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1. Introduction 
Actuellement étudiants à la Haute Ecole Pédagogique de Lausanne (HEP-VD), et motivés par 
des préoccupations communes en regard du métier d’enseignant en EPS (Education Physique 
et Sportive), nous avons décidé de prendre part au Projet d’Equipe Estudiantine en Réseau 
Sociaux (PEERS). Pour la 3ème année consécutive, cet échange s’effectue en collaboration 
avec des étudiants de la Humboldt State University (HSU) localisée à Arcata, au nord de la 
Californie. Interpellés à l’idée de pouvoir porter un regard nouveau sur notre manière de 
percevoir et de pratiquer ce métier, nous avons rejoint nos homologues américains en octobre 
2014, accompagnés par Vanessa Lentillon-Kaestner, notre enseignante référente.  
Sur la base d’une étude comparative de type quantitative, l’objectif de cet échange est de 
permettre la confrontation des représentations et conceptions des enseignants du canton de 
Vaud et de l’état de Californie. Dans l’optique de faciliter notre immersion dans un système 
scolaire très différent de celui auquel nous sommes quotidiennement habitués, le programme 
de la semaine s’est articulé autour d’observations de leçons en EPS ainsi que de rencontres et 
discussions avec des professionnels de l’éducation. 
Les mémoires professionnels qui ont été le fruit des précédents échanges PEERS ont été 
orientés sur les différences en terme de santé et de promotion de la condition physique 
(Bovas, 2013) puis sur la condition physique et le style de vie des élèves (Favre & Piller, 
2014). Suite à ces travaux, nous avons volontairement souhaité adopter un positionnement 
différent pour nous focaliser plus spécifiquement sur les enseignants de cette discipline. Après 
tout, ceux-ci sont à la base du processus de transmission de savoir. Il semble légitime de 
s’interroger sur les influences potentielles des croyances et représentations personnelles des 
enseignants sur le contenu de leur cours.   
Par souci de contextualisation, nous allons nous focaliser dans un premier temps sur les 
orientations de valeur. En nous appuyant sur différentes études, nous allons définir ce qu’elles 
représentent, influencent et comment elles évoluent.  Nous souhaitons rendre apparente la 
manière dont celles-ci s’articulent en véritable trame de fond de l’enseignement. Nous 
entrerons ensuite véritablement dans notre travail de recherche avec la présentation de notre 
problématique, puis la méthode et les outils utilisés pour y répondre. Ensuite, la présentation 
et l’analyse des résultats constitueront le corps de cette étude. Nous présenterons les valeurs 
qui ont émergé de nos questionnaires pour chacune des orientations de valeur, déterminant les 
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scores moyens et les priorités des enseignants. Un croisement de réponses lié à l’expérience 
des enseignants conclura cette partie et nous amènera dans la discussion des résultats, où nous 
allons poser un regard critique sur nos hypothèses de départ au regard de nos nouvelles 
connaissances et des études déjà publiées. Les limites et perspectives de notre travail seront 
également évoquées avant d’en apporter la conclusion.  
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2. Contexte de l’échange 
Les projets PEERS, dont la première édition s’est déroulée lors de l’année académique 
2012/2013, ont pu être mis en place à la HEP-Vaud grâce au soutien de la Direction Générale 
de l’Enseignement Supérieur (DGES) (HEP, 2012). L’idée est de mettre sur pied un système 
d’échanges réunissant, durant approximativement une semaine, des étudiants et enseignants 
provenant de la HEP-VD et de pays partenaires. L’essence même de ces projets repose sur la 
réflexion autour d’une problématique commune, préalablement définie, en lien avec 
l’enseignement. 
La collaboration étroite entre l’Unité d’Enseignement et de Recherche en Education Physique 
et Sportive (UER-EPS) et le département de kinésiologie de l’Université de Humboldt State à 
Arcata, est à la base du 3ème volet de ce projet, auquel nous avons eu la chance de pouvoir 
prendre part. Les formatrices et responsables de projet, Vanessa Lentillon-Kaestner (HEP-
Vaud) et Sheila Alicea (Humboldt State University), se sont chacune entourées de 3 étudiants.  
Les visites dans les établissements scolaires de McKinleyville Middle School et Eureka High 
School ont été des opportunités pour nous de découvrir l’enseignement en EPS aux Etats-
Unis. Malgré le fait que nous n’ayons pas pu y jouer un rôle en temps qu’acteur, les 
observations réalisées, souvent suivies d’échanges enrichissants avec les enseignants, nous 
ont permis de nous imprégner significativement de l’enseignement de cette discipline dans un 
contexte culturel différent.  
Actuellement en cours de formation en vue de l’obtention du diplôme pour enseigner au 
secondaire 1, nous sommes conscients des préoccupations professionnelles bien différentes 
des étudiants américains impliqués dans le projet, dont le cursus estudiantin destine à des 
pratiques plus proches de la physiothérapie. Cependant, nous ne pouvons ignorer les apports 
très riches qu’ont pu amener les questionnements sur leur vécu en tant qu’élève et sur leurs 
conceptions de ce métier, malgré le fait qu’ils en soient potentiellement moins imprégnés que 
nous. 
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3. Cadre théorique 
3.1 Les orientations de valeur  
Dans un contexte où les contraintes sont nombreuses, un enseignant est obligé d’effectuer un 
certain nombre de choix. Celui-ci doit parvenir à concilier au mieux la transmission des 
savoirs avec différents paramètres relatifs au temps à disposition, aux ressources dont il 
dispose ou encore aux impératifs liés aux programmes (Pasco & Ennis, 2009). Caractérisé par 
une dimension très personnelle, le questionnement autour des besoins jugés comme étant 
prioritaires pour les élèves, permet de guider cette démarche. Jewett et Bain (1985) désignent 
par « orientations de valeur »,  l’ensemble des principes du vrai et du faux qui est accepté par 
un individu ou un groupe social. Inévitablement, elles influencent les choix des enseignants et 
l’on peut aisément imaginer qu’un contexte identique induise des décisions différentes de la 
part de deux individus. Véritable filtre cognitif, elles se répercutent au niveau des décisions et 
actions d’un enseignant (Galpérine, 1966). Dans la littérature scientifique, différentes 
orientations de valeur semblent se dégager. Si on les considère dans leur ensemble, elles 
permettent de définir le système de croyances. Pour un enseignant, une orientation de valeur 
se place en arrière plan de son enseignement. Elle définit ce qu’il considère comme important 
dans la matière et la façon la plus efficace de l’acquérir. Ce qu’il demande à ses élèves sera 
aussi défini par ses croyances quant aux limites des capacités. 
L’importance des orientations de valeur dans la constitution du curriculum, soit « la totalité 
des expériences d’un élève sous la conduite des enseignants » (Caswell & Campbell, cité dans 
Pasco et Ennis, 2009, p.86), dans les choix de contenu et dans la manière d’enseigner en 
éducation physique a été avérée à de nombreuses reprises, indépendamment de la localisation 
géographique. Voici ce que nous affirment Pasco et Ennis (2009, p.95). 
« Des travaux ont caractérisé les OV des enseignants d’éducation physique dans 
différents pays (Banville, Desrosiers & Genet-Volet, 2002 ; Behets & Vergauwen, 
2004 ; Chen, Lui & Ennis, 1997 ; Curtner-Smith & Meek, 2000 ; Ennis & Zhu, 1991 ; 
Liu & Silverman, 2006 ; Pasco, Kermarrec & Guinard, 2008). Dans toutes ces études, 
plus de 80% des enseignants démontrent une position constante sur une orientation de 
valeur au moins. Ils choisissent dans le questionnaire les énoncés se rapportant aux 
mêmes OV. Leurs réponses confirment l’importance (ou la non-importance) d’un 
système de croyances éducatives particulier incluant un ensemble de connaissances et 
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de méthodes correspondantes pour l’apprentissage des élèves en éducation 
physique. » 
Le système de croyances d’un enseignant et donc les OV, va influencer différents paramètres 
de son enseignement et de ce qu’il va transmettre à ses élèves. Ses actions et décisions durant 
les leçons seront les premiers paramètres touchés par ce facteur. Pasco et Ennis (2009, p.102) 
affirment que les OV sont impliquées « dans [la] capacité à enseigner « l’habileté à penser » 
en éducation physique, [l’] efficacité à faire apprendre des contenus aux élèves […] ou plus 
généralement, [la] conception du métier » des enseignants. Plusieurs chercheurs sont parvenus 
également à mettre en évidence le lien qui rattache les OV avec les contenus des cours et la 
structure de l’enseignant, montrant que des enseignants avec des priorités similaires possèdent 
des points communs dans ces domaines (Ennis, Cothran et Loftus, 1997). Finalement, le 
système de croyances joue aussi un rôle dans l’élaboration des plans d’études (Pasco et 
Leziart, 2005), pouvant donc prétériter les enseignants ne se reconnaissant pas dans ces OV. 
Mais Pasco (2005) a également démontré que les enseignants filtrent à leur tour ce plan 
d’étude afin de retenir en priorité les énoncés concernant leurs OV prioritaires, modulant ainsi 
considérablement leur interprétation. Au vu de ces précisions, il est aisé de comprendre leur 
importance dans les recherches actuelles en éducation. 
 
3.2 Classification des OV générales de l’éducation  
Dans le cadre d’un travail sur les contradictions liées à la conception d’un curriculum, Eisner 
et Vallance (1974) sont parvenus à identifier cinq orientations distinctes influencées par les 
valeurs des enseignants. Il s’agit du rationalisme académique, de la technologie, des processus 
cognitifs, de l’auto-actualisation et de la reconstruction sociale. Cette classification est 
largement reprise et acceptée par la communauté scientifique spécialisée sur la question des 
OV. Elle permet de catégoriser les approches privilégiées par les enseignants et dans notre 
cas, de réaliser des comparaisons. 
• Le rationalisme académique, tout d’abord, se défini par une focalisation sur la 
transmission de connaissances académiques propres à la discipline enseignée et la 
maîtrise de ces dernières. Préserver l’héritage culturel grâce à l’éducation est 
également une priorité de cette OV.  
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• L’orientation sur la technologie se veut, elle, pragmatique et axée sur l’apprentissage 
d’une profession grâce à l’acquisition de compétences techniques. 
 
• Une approche par les processus cognitifs met la priorité sur les mécanismes 
d’apprentissage plutôt que sur les contenus en soi. L’objectif est d’apprendre aux 
élèves à apprendre, afin de leur permettre de reproduire ces apprentissages 
indépendamment du sujet. 
 
• L’auto-actualisation, quant à elle, tente de favoriser le développement personnel et 
autonome de l’élève dans le respect de sa personne. Son orientation doit s’opérer dans 
la direction qui lui est propre. Il est donc primordial de lui offrir le maximum de 
possibilités et de choix. 
 
• La reconstruction sociale, finalement, se focalise sur la capacité à collaborer et à 
vivre ensemble, avec comme objectif de participer à rendre la société plus solidaire. 
La construction du lien social revêt une grande importance pour l’enseignant.  
Cette classification générale a permis d’apporter des outils d’étude sur la question des valeurs 
des enseignants et de susciter l’intérêt des chercheurs. Mais les différences entre disciplines 
scolaires ont rapidement fait apparaître des décalages dans l’utilisation de ces OV. Un travail 
plus spécifique était donc nécessaire. En tant que spécialistes de l’éducation physique, c’est 
tout naturellement que nous allons nous pencher sur l’application de cette nomenclature à la 
discipline que nous enseignons. 
 
3.3 Les OV liées à l’éducation physique 
Ces orientations de valeur ont effectivement été reprises et adaptées spécifiquement à 
l’enseignement de l’éducation physique par Jewett et Bain (1985). L’éducation physique peut 
être considérée en décalage avec les autres disciplines académiques de par son orientation 
vers la motricité et le corps. Il est vrai qu’elle possède à sa disposition un panel très large de 
moyens à mettre au service des buts fixés, allant de la coordination de différents mouvements 
aux pratiques sociales et qu’en ce sens, les orientations des enseignants d’EPS peuvent 
légitimement varier de ceux des autres disciplines. Malgré tout, Pasco et Ennis (2009), en se 
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basant sur des publications diverses, affirment que « cette discipline mobilise ainsi, dans le 
choix des contenus à enseigner, les trois pôles d’influence au fondement de toute action 
éducative : l’individu, la société et la matière ».  
Jewett et Bain (1985) ont, à l’image de Eisner et Vallance, eux aussi retenu cinq OV 
différentes : la maîtrise de la discipline, le processus d’apprentissage, l’auto-actualisation, la 
responsabilité sociale et l’intégration écologique. Pasco et Ennis décrivent ces différentes OV 
en introduction de plusieurs de leurs travaux. 
• Une orientation sur la maîtrise de la discipline (MD) amènera l’enseignant à focaliser 
le contenu de ses cours sur les connaissances traditionnelles de l’éducation physique, 
telles que la physiologie ou la biomécanique mais aussi les savoirs techniques et 
tactiques relatifs à la nature des pratiques sportives. On retrouve l’importance de la 
transmission d’un héritage culturel (McNeil, 1985), déjà évoqué pour l’orientation du 
rationalisme académique dans la classification de Eisner et Vallance. En s’appuyant 
sur Hirst (1974), ils évoquent l’importance des capacités de maîtrise et de 
démonstration des apprentissages dans les attentes des enseignants envers leurs élèves. 
 
• Une orientation sur les processus d’apprentissage (PA) met l’accent sur les méthodes 
d’apprentissage et sur l’identification des « conditions pour réussir une performance 
dans le but de faciliter les futurs apprentissages » (Pasco et Ennis, 2009). L’élève doit 
donc être capable de synthétiser les informations qu’il rencontre et de les transférer à 
de nouvelles situations. 
 
• L’auto-actualisation (AA) est une orientation semblable à celle citée par Eisner et 
Vallance, puisqu’elle valorise le développement personnel de l’élève et son autonomie 
selon des principes empruntés à Maslow (1979). Les besoins et potentialités 
spécifiques de chaque élève doivent donc être respectés pour leur permettre de suivre 
un chemin qui leur est propre, grâce à la recherche de la connaissance de soi et du 
bien-être personnel. 
 
• Un enseignant avec une orientation forte centrée sur la responsabilité sociale (RS) 
cherche à répondre aux besoins sociétaux en provoquant des changements sociaux 
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axés sur la solidarité, la coopération, le respect. Pasco et Ennis nous affirment que « le 
but principal est d’augmenter les interactions sociales entre les élèves ». 
 
• Finalement, un enseignement centré sur l’orientation de valeur de l’intégration 
écologique (IE) cherche à trouver un équilibre entre les élèves, la matière et 
l’environnement (ou la dimension sociale). Il se base sur les principes de Dewey 
(1916), qui prône les bienfaits de l’expérience en plein-air, et voit l’apprentissage 
comme un processus de vie et d’intégration sociale en perpétuel changement.  
Chacune des orientations de valeur peuvent être agencées en fonction des trois pôles de 
l’éducation que nous avons évoqués ci-dessus. Voici un schéma de Jewett, Bain et Ennis 
(1995) traduit en français par Pasco et Ennis (2009) illustrant ces propos.  
 
 
Figure 1. Les orientations de valeur en relation avec leur(s) pôle(s) d'influence. Source: Jewett, Bain & Ennis, 1995, 
p.34 
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Les trois pôles que sont la matière, l’individu et la société définissent des priorités qui peuvent 
revêtir plus ou moins d’importance dans les choix de contenu d’un enseignant. Chaque OV 
précédemment citée est majoritairement influencée par une ou plusieurs polarités. Ainsi, les 
relations entre le pôle de la matière et l’orientation « maîtrise de la discipline », individu et 
« auto-actualisation », société et « responsabilité sociale » sont très marquées, comme nous 
pouvons le comprendre en lisant les descriptions des OV. Les orientations de « processus 
d’apprentissage » et « d’intégration écologique » jouissent, elles, de relations moins 
exclusives puisqu’elles sont sous l’influence de plusieurs pôles. En effet, l’orientation PA est 
intimement liée à la matière mais aussi à l’individu puisque ces deux facteurs jouent un rôle 
central dans la définition des méthodes d’apprentissages. Finalement, « l’intégration 
écologique » subit une multipolarité égale de la matière, l’individu et la société puisque 
l’enseignant tente justement de parvenir à un équilibre entre ces différents facteurs.  
En se basant sur l’étude réalisée par Ennis, Chen et Ross (1992), des relations positives et 
négatives entre les OV ont pu être observées. Il en ressort donc une classification en deux 
positions opposées, l’une focalisée sur l’apprentissage de connaissances propres, composée 
des OV « maîtrise de la discipline » et « processus d’apprentissage », alors que l’autre place la 
priorité sur le développement humain de l’élève (intégration écologique, auto-actualisation et 
responsabilisation sociale). Pasco et Ennis (2009) avancent que « ces deux positions 
constituent d’une certaine façon les dimensions universelles des valeurs en éducation 
physique » (p.95). 
En définitive, ce tableau de synthèse tiré du travail de Pasco et d’Ennis (2009), résume 
parfaitement les cinq orientations de valeur de Jewett et Bain. Il précise les finalités, la vision 
que l’enseignant a de l’école et le contenu qui sera enseigné et évalué en priorité. 
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Tableau 1. Principales caractéristiques des orientations de valeur, Pasco & Ennis, 2009, p.91 
 
 
Un enseignant n’est évidemment jamais centré sur une seule et unique orientation de valeur. 
Ainsi, ce tableau ne détermine pas des profils d’enseignants mais plutôt des pôles d’influence. 
Ces différentes OV sont généralement combinées avec une importance plus ou moins grande 
pour définir le système de croyances de l’enseignant. Celui-ci détaille chacune des OV avec la 
priorité qui lui est accordée dans les méthodes et contenus spécifiques à l’enseignant étudié. 
Cette articulation sera utilisée dans notre étude pour extraire des tendances et les comparer au 
niveau international. La figure 2 ci-dessous illustre un exemple de profil d’un enseignant 
d’éducation physique avec les valeurs obtenues pour chaque OV.  
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              Figure 2. Exemple de profil d’enseignant 
 
3.4 La mesure des OV 
La méthode de mesure utilisée pour parvenir à ce type de profil est l’utilisation d’un 
questionnaire, comme nous le présente Pasco & Ennis (2009). Ce dernier, développé en 
anglais par Ennis et Hooper (1988), se nomme le « Value Orientation Inventory » (VOI). Il a 
été largement utilisé par tous les chercheurs spécialisés dans le domaine jusqu’à sa révision 
par Ennis et Chen (1993) donnant naissance au VOI – 2. Afin de simplifier la récolte de 
données et diminuer la complexité du questionnaire, Chen, Ennis et Loftus (1997) ont 
développé une version plus courte du VOI-2, le VOI-SF (short form), faisant passer le nombre 
d’ensembles de dix-huit à dix. Pasco et al. valident en 2008 une version française (IPEEP) 
dans le cadre d’une étude transculturelle impliquant la France et le Canada avec un nombre 
d’ensembles presque similaire. 
Ces questionnaires ont tous la même forme et utilisent des ensembles de cinq propositions, 
que le sujet doit classer par ordre d’importance, en fonction de la priorité qu’il lui accorderait 
dans son enseignement et ses préparations. Les énoncés correspondent dans chaque ensemble 
aux cinq orientations de valeur présentées ci-dessus, comme illustré dans la figure 3 montrant 
l’ensemble 1 du questionnaire français. Après avoir bien compris la théorie sous-jacente à ce 
sujet, il nous est effectivement plus aisé de rattacher chaque énoncé à son OV. Nous 
observons que l’énoncé :  
• 1) correspond à l’OV maîtrise de la discipline 
0.00	  0.50	  
1.00	  1.50	  
2.00	  2.50	  
3.00	  3.50	  
4.00	  
MD	   PA	   AA	   IE	   RS	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• 2) correspond à l’OV processus d’apprentissage 
• 3) correspond à l’OV responsabilité sociale 
• 4) correspond à l’OV auto-actualisation 
• 5) correspond à l’OV intégration écologique 
 
 
Figure 3. Ensemble 1 du questionnaire en français 
 
Après avoir rassemblé et comptabilisé les scores pour chaque OV, il est possible de définir 
l’importance donnée à chacune d’elle, et surtout d’identifier les priorités dites fortes, faibles 
ou neutres en fonction de l’écart-type à la moyenne générale. La norme internationale est de – 
0.6 pour une priorité faible et de + 0.6 pour une priorité forte. Dans toutes les autres situations 
entre deux, la priorité de l’enseignant pour l’OV est considérée comme neutre (Pasco et Ennis 
2009).  
 
3.5 Les facteurs influençant les OV 
Différentes études se sont intéressées aux facteurs susceptibles d’influencer les priorités 
données aux orientations de valeur par un enseignant. En effet, des critères tels que l’âge, le 
sexe, le sport pratiqué, les années d’expérience, le milieu et le niveau d’enseignement ou 
encore le contexte culturel ont tous fait l’objet de recherches. Ces facteurs sont en rapport soit 
avec « les caractéristiques de l’enseignant », soit avec « son contexte d’enseignement ». Nous 
! 1!
QUESTIONNAIRE ENSEIGNANT - PROJET PEERS !
Ce questionnaire va nous permettre d’appréhender les conceptions d’enseignement en EPS. Ce 
questionnaire est anonyme et vos réponses resteront parfaitement confidentielles. Pour chacune des 
affirmations, notez, entourez le chiffre ou cochez la case qui se rapproche le plus de la réalité. 
Nous vous remercions d’avance d’être le plus sincère possible dans vos réponses et de veiller à 
répondre à toutes les questions. Nous vous remercions sincèrement de votre aide et votre confiance. !
! A. Mes priorités en EPS   !
Vous trouverez ci-dessous des ensembles d’énoncés qui décrivent des comportements d’enseignants 
en éducation physique et sportive (EPS). En raison des contraintes de temps, d’équipement, de 
matériel, d’horaires etc., nous avons à décider quoi faire, quoi dire en classe compte tenu de ce que 
l’on juge le plus important pour les élèves. Votre tâche est de classer les énoncés de chacun des 
ensembles. Même si certains énoncés peuvent vous paraître semblables, ils expriment différentes 
façons de faire, révélatrices des priorités d’enseignants d’EPS. Les résultats de cet inventaire seront 
utiles pour la révision des programmes et la formation initiale des enseignants 
 
Recommandations!!
1. Lire attentivement tous les énoncés de chacun des ensembles avant de répondre ; 
2. Considérer l’importance de ch un des énoncés lorsque vous planifiez et enseignez à des élèves 
en EPS ; 
3. Identifier votre ordre de priorité (5 à 1) en classant chaque énoncé ; 
4. Inscrire “5” devant l’énoncé qui vous semble LE PLUS IMPORTANT dans votre planification 
et votre enseignement, “4” devant l’énoncé qui vient au deuxième rang en importance et ainsi de 
suite jusqu’à “1” qui est l’énoncé ayant LE MOINS d’IMPORTANCE en comparaison des autres. 
 
 
ENSEMBLE I 
 
1) ______ J’enseigne aux élèves les règlements, la technique et la tactique des activités physiques 
en vue d’une performance efficace. 
 
2) ______ J’enseigne aux élèves à utiliser des habiletés de manipulation leur permettant de marquer 
ou de faire des passes à des coéquipiers. 
 
3) ______  J’enseigne aux élèves à travailler ensemble pour résoudre les problèmes du groupe-
classe. 
 
4) ______   J’enseigne aux élèves à se fixer des objectifs qui tiennent compte de leurs capacités 
personnelles. 
 
5) ______ J’enseigne aux élèves à résoudre des problèmes leur demandant de modifier les 
mouvements et les habiletés selon les exigences de la situation. 
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allons les envisager d’un point de vue international sur la base des précédentes recherches, 
afin de pouvoir comparer les résultats des différentes régions du monde. 
 
3.5.1 Les caractéristiques de l’enseignant 
Lors d’une recherche menée aux Etats-Unis, Ennis et Zhu (1991) ont montré que le sexe de 
l’enseignant n’avait pas d’influence sur les priorités données aux OV, malgré la croyance que 
les femmes pourraient privilégier des OV différentes de celles des hommes. Pour certains, 
elles accorderaient plus d’importance au bien-être et à la maîtrise de soi (composante de 
l’auto-actualisation). Cette hypothèse est cependant également infirmée par Curtner-Smith et 
Meek (2000) en Angleterre et Pasco, Kermarrec et Guinard (2008) en France. Mais, Liu et 
Silvermann (2006) sont parvenus à des résultats différents avec des enseignants Taiwanais. 
Ces derniers soulignent que les hommes ont tendance à prioriser les OV maîtrise de la 
discipline et processus d’apprentissage alors que les femmes privilégient la responsabilité 
sociale. Au-delà de la remise en question de leur échantillon, nous pouvons supposer ici la 
possibilité d’une influence culturelle faisant émerger des différences sexuées dans 
l’enseignement qui ne se retrouvent pas dans la plupart des autres régions étudiées.  
 
3.5.2 Les années d’expérience 
Les résultats liés à l’influence de l’expérience et du sport pratiqué sont plus homogènes et ne 
font pas ressortir de variations suivant les régions étudiées. Il s’avère que le profil d’un 
enseignant est largement influencé par son formateur durant ses stages (Solmon et Ashy, 
1995). Cependant, on trouve des résultats controversés en regard de l’influence des années de 
pratique sur le système des orientations de valeur, surtout si l’on considère les enseignants 
stagiaires. Dans une étude comparative entre enseignants titulaires et stagiaires, la recherche 
menée par Behets (2001) n’a pas souligné de différences significatives qui illustreraient une 
évolution différenciée du système de valeurs. Pour leur part, Solmon et Ashy (1995) 
présentent des résultats différents démontrant une influence claire mais jugée instable des 
années de pratique sur des sujets stagiaires.  
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Les recherches se focalisant sur des enseignants titulaires font état de conclusions plus 
unanimes (Ennis et Zhu, 1991 ; Curtner-Smith et Meek, 2000 ; Behets et Vergauwen 2004 ; 
Liu et Silverman, 2006 ; Pasco, Kermarrec et Guinard, 2008). En effet, des résultats 
significatifs démontrent que les OV des enseignants titulaires passent par deux phases. Les 
premières années de pratique coïncident avec une période au cours de laquelle les OV se 
structurent et font apparaître une dimension très modulable. D’après ces études, cette période 
durerait approximativement cinq ans. Au-delà de cette période, l’enseignant gagne en 
expérience pratique et se confirme dans son rôle. Son système d’OV se retrouve ainsi petit à 
petit beaucoup plus stable et se consolide progressivement.  
 
3.5.3 Le contexte d’enseignement 
Le contexte d’enseignement est également susceptible d’influencer les préférences des 
enseignants pour certaines orientations de valeur en particulier. Les chercheurs se sont déjà 
penchés sur le milieu d’enseignement, de type urbain ou rural, sur le niveau de scolarité des 
élèves, tel que primaire et secondaire, et sur le contexte culturel du pays ou de la région dans 
laquelle l’école se trouve. 
Le milieu d’enseignement influence l’enseignement dans le sens où les caractéristiques du 
public scolaire changent, et plusieurs études (Delpit, 1988 ; Fine, 1991 ; Jackson, 1968) sont 
parvenues à démontrer le rapport entre ces deux derniers éléments dans l’éducation en 
général. En s’intéressant spécifiquement à l’éducation physique, Poggi-Combaz (2002), 
avance que l’enseignant adapte volontairement le contenu de ses cours aux caractéristiques de 
son public. Cette adaptation fait également apparaître des différences entre les orientations de 
valeur des enseignants du primaire et du secondaire (Behets et Vergauhen, 2004).  
 
3.5.3.1 Le contexte culturel 
Le contexte culturel est défini par Pasco et Ennis (2009, p.100) comme “l’ensemble des traits 
distinctifs qui caractérisent [une] société ou [un] groupe d’individu”, tel que “les systèmes de 
valeurs, les traditions et les croyances”. Celui-ci entre donc en considération tant dans les 
caractéristiques des élèves que dans celles de l’enseignant. Son influence est considérable et 
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difficilement prévisible. Les comparaisons internationales conduites jusqu’à aujourd’hui 
tendent à montrer que la « maîtrise de la discipline » (Banville, Desrosiers et Genet-Volet, 
2002) et, dans une moindre mesure, « l’auto-actualisation » (Chen, Lui et Ennis, 1997) ne 
seraient pas influencées par le contexte culturel, au contraire des autres OV qui, elles, varient 
significativement en fonction des contextes étudiés. La « maîtrise de la discipline » peut donc 
être considérée comme une OV “traditionnelle” (Pasco et Ennis, 2009), alors que le 
« processus d’apprentissage », la « responsabilité sociale » et « l’intégration écologique » 
seraient dépendantes et révélatrices “des perspectives philosophiques portées par différentes 
cultures” (Pasco et Ennis, 2009). 
 
3.5.3.1.1 Comparaison des contextes US et CH 
Dans le cadre de notre étude, nous allons nous pencher sur les contextes culturels suisse et 
américain pour tenter de mettre en évidence leur influence (ou non) sur les OV des 
enseignants en éducation physique. Pour cette brève présentation, nous nous sommes appuyés 
sur les faits que nous avons observés durant notre séjour américain, sur notre expérience en 
tant qu’enseignant d’éducation physique en Suisse, nos connaissances du système et du 
contexte ainsi que sur des recherches. Nous allons donc principalement décrire l’élève et le 
système scolaire dans son contexte sans nous perdre dans des hypothèses stéréotypées et des 
idées préconçues sur ces deux cultures. 
Pour le contexte américain, nous pouvons nous baser sur des recherches déjà effectuées pour 
affirmer que la responsabilité sociale ressort régulièrement comme une priorité forte et 
favorisée (Ennis, Chen et Ross, 1992; Ennis, Chen et Ross, 1997) par les enseignants 
américains. Cette OV se traduit dans le curriculum par l’apprentissage du respect des autres et 
de la coopération (Ennis, Ross et Chen, 1992; Ennis, 1994). Il n’existe pas encore d’études 
décrivant les OV des enseignants d’EPS en Suisse.  
Le contexte peut être défini et décrit par la condition physique des élèves qui est une 
conséquence directe des modes de vie et d’alimentation adoptés par les habitants d’une 
région. Favre et Piller (2014) relèvent une détérioration de la condition physique des élèves, 
observée par les enseignants et confirmée par les tests physiques, tant en Suisse qu’aux Etats-
Unis. L’augmentation de la sédentarité et la dégradation des habitudes nutritionnelles en 
seraient la cause. Concernant la nutrition, les habitudes sont relativement similaires dans les 
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deux pays et les recommandations ne sont respectées que par une faible partie de la 
population, ayant des répercussions négatives sur la santé des jeunes. La sédentarité, par 
contre, apparaît comme un problème majeur surtout aux Etats-Unis. En Californie, en 2011, 
71% des élèves n’atteignent pas les recommandations minimales en terme d’activité physique 
(Diamant et al., cité dans Favre et Piller, 2014) et plus de 50% des enfants de 11 ans avouent 
se prélasser plus de deux heures par jour devant la télévision (HSBC, 2012), contre 25-30% 
pour les enfants suisses. Ces habitudes ont des conséquences graves sur le taux d’obésité chez 
les jeunes. En effet, Favre et Piller (2014) nous expliquent, en se basant sur l’étude HBSC 
(2012), qu’« en 2012, les jeunes américains occupaient toujours la première place avec des 
pourcentages allant de 27% à 34% de jeunes de 11, 13 et 15 ans considérés comme en 
surpoids ou obèses, [alors que] la Suisse occupe la fin du classement avec des pourcentages 
compris entre 5% et 14% de jeunes en surpoids ou obèses pour les mêmes tranches d’âge. » 
Nous pouvons donc observer ici une différence importante liée au contexte culturel du pays 
ayant des conséquences sur les caractéristiques du public auquel les enseignants d’éducation 
physique ont à faire. 
Le fonctionnement du système éducatif fait également partie du contexte culturel. Il est 
difficile de définir précisément si le contexte influence le système éducatif ou s’il s’agit de 
l’inverse, mais le rapport est évident et le décrire ici nous semble donc cohérent.  
Nous avons pu identifier un certain nombre de différences lors de nos visites dans les 
établissements américains. En effet, les effectifs des classes étaient sensiblement plus 
conséquents qu’en Suisse. Cela est confirmé par l’étude de Favre et Piller (2014) qui nous 
apprennent que la moyenne d’enfants par classe recommandée par le département de 
l’éducation californien (CDE) est de quarante, chiffre déjà supérieur aux habitudes vaudoises, 
mais “qu’il n’est pas rare d’avoir certaines classes plus nombreuses pouvant aller jusqu’à cent 
élèves” (p.6). Il est compréhensible qu’un enseignant soit forcé à modifier ses OV dans un 
contexte pareil. De plus, dans le contexte californien, les vêtements de sport ne sont pas 
obligatoires durant la leçon d’éducation physique alors qu’en Suisse, l’oubli de ses affaires est 
sanctionné. Cela peut nuire à la considération de la branche tout autant qu’à la qualité des 
mouvements des élèves. Le taux de participation aux cours d’éducation physique en 
Californie lié à la quantité impressionnante de dérogations délivrées renforce également cette 
image de branche “récréative” et annexe à la formation des jeunes. 
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Un autre paramètre fondamental à prendre en considération concerne l’évaluation, celui-ci est 
loin d’être sans conséquence sur les orientations de valeur. A l’échelle suisse, l’étude 
NOTEPS (2015) a permis de mettre en évidence les influences différenciées de systèmes 
éducatifs qui évaluent ou non, par l’intermédiaire de notes. Ainsi, les cantons du Jura et de 
Genève, pour lesquels les notes comptent, priorisent des orientations de valeur en lien avec le 
savoir et l’apprentissage moteur.  A l’inverse, les conceptions et représentations des 
enseignants du canton de Vaud, sont en lien plus étroit avec des orientations de valeur liées au 
relationnel. La dimension « plaisir » est également davantage prioritaire dans cette conception 
de l’enseignement. Nous pouvons ainsi donc aisément imaginer que l’utilisation de note, dans 
le cas du système américain, respectivement l’absence de notes dans le cas du canton de 
Vaud, influence de manière différenciée les systèmes d’orientations des enseignants 
concernés. 
Les objectifs de l’éducation physique font état de légères variations qui pourraient avoir une 
certaine importance dans les contextes que nous étudions. En effet, dans le canton de Vaud, 
ils sont articulés autour de trois axes, définis dans le plan d’étude romand (PER) liés à la 
connaissance de son corps et de ses besoins; au développement de ses ressources physiques et 
motrices; à la préservation de sa santé par le choix de pratiques sportives et alimentaires. Les 
objectifs de l’éducation physique en Californie sont édités par le département de l’éducation 
californien (CDE) et se focalisent sur la démonstration de compétences motrices ainsi que sur 
la compréhension des principes et de l’apprentissage de ces mouvements; sur le maintien et 
l’augmentation des aptitudes physiques, des principes et des stratégies en jeu; sur les principes 
physiologiques nécessaires à l’activité physique (CDE, 2006). Les différences se situent 
principalement au niveau du rapport à la santé, cité dans le plan d’étude romande et qui ne fait 
pas partie des standards californiens. Malgré tout, il serait quelque peu hasardeux d’affirmer 
qu’il existe un rapport certain entre cela et la condition physique des élèves. 
Nous pouvons tout de même relever que les formations des enseignants d’éducation physique 
sont très ressemblantes en Suisse et en Californie. Il leur est demandé, en effet, d’obtenir un 
bachelor universitaire en sciences du sport qui sera complété par une formation en éducation. 
Lors de notre visite à l’université de Humboldt State en Californie, nous avons pu constater 
par nous-mêmes que les différents cours auxquels nous avons assisté étaient semblables à 
ceux dispensés en Suisse et que le cursus est composé de cours pratiques et de cours 
théoriques, au même titre que ceux proposés en Suisse.  
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4. Présentation de l’étude 
4.1 Objet d’étude  
Notre domaine de recherche concerne les orientations de valeur des enseignants d’éducation 
physique californiens (USA) et vaudois (CH). Afin de mesurer ces orientations de valeur, 
nous utilisons les valeurs récoltées par questionnaire à propos des priorités que chaque 
enseignant met dans la gestion, le déroulement de ses leçons de sport ainsi que des attentes 
qu’il possède quant aux apprentissages de ses élèves. Nous pourrons ainsi déduire des scores 
moyens par pays et par orientation de valeur examinée, afin d’en mesurer leur force. Mais 
aussi en déduire des priorités, propres à chaque enseignant, qui peuvent être fortes, faibles ou 
neutres. Ce questionnaire est complété par quelques informations sur la personne tel que le 
statut en tant qu’enseignant, les années d’expérience ou les habitudes sportives. 
Grâce à ces résultats, nous allons pouvoir procéder à diverses comparaisons entre les 
enseignants d’éducation physique suisses et américains, basées spécifiquement sur une OV ou 
sur des caractéristiques tel que l’expérience. Le fruit de ce travail doit nous permettre 
d’aboutir à une réflexion à propos des contextes culturels spécifiques à nos sujets et de leur 
influence sur les orientations de valeur des enseignants. Nous allons en effet tenter de mieux 
comprendre cette relation au travers d’une analyse permettant de répondre à notre 
problématique.  
 
4.2 Problématique 
L’action d’« enseigner » est influencée par les conceptions et représentations de l’enseignant. 
La manière d’appréhender les savoirs disciplinaires est propre à chaque individu, ce qui lui 
confère une dimension très personnelle. Mais des tendances sont également apparues à un 
niveau plus large, tel que l’école, la région, le pays ou le continent. Le contexte culturel 
semble être un des principaux facteurs en jeu dans ce processus. Les contextes suisses et 
américains possèdent des caractéristiques très différentes. A quel point est-ce que ceux-ci 
influencent-ils différemment les orientations de valeur des enseignants ? C’est la réflexion 
que nous allons mener à travers cette comparaison internationale. 
 
	   19	  
4.3 Hypothèses 
Les classes américaines se caractérisent par des effectifs très conséquents (parfois du simple 
au double par rapport aux effectifs suisses) ce qui engendre inévitablement une hétérogénéité 
plus conséquente qu’en Suisse en terme de facilités / difficultés face aux apprentissages. Ces 
conditions influencent la manière d’appréhender les savoirs et surtout les façons d’apprendre. 
Une focalisation sur les principes liés à l’acquisition des connaissances permet de les 
réutiliser dans d’autres situations et facilite la tâche d’un élève, mais nécessite une attention 
toute particulière de l’enseignant, devant fournir un travail quasi individualisé. Cela semble 
très compliqué lorsqu’il est confronté à des effectifs aussi importants et hétérogènes que ceux 
décrits pour le contexte américain. Pour ces raisons, nous nous attendons à ce que, 
l’orientation de valeur « processus d’apprentissage » soit davantage prioritaire pour les 
enseignants suisses que pour les américains.  
Les problématiques de malnutrition et de sédentarité, qui ont des impacts conséquents sur la 
santé physique de la population, occupent une place plus centrale dans la société américaine 
que dans notre pays. Nous imaginons que les enseignants américains soient sensibles à ces 
phénomènes de société et considèrent donc les attentes et besoins sportifs de leurs élèves, en 
orientant différemment le contenu de leurs cours en éducation physique. Ainsi, nous 
supposons dans notre deuxième hypothèse que l’orientation de valeur « responsabilité 
sociale » soit davantage prioritaire pour les enseignants américains que pour les suisses. 
Les résultats d’une étude menée par Chen, Lui et Ennis (1997) avancent que les orientations 
de valeur « maîtrise de la discipline » et « auto-actualisation » ne semblent pas subir 
l’influence du contexte culturel. Ces résultats sont confirmés par une seconde étude, réalisée 
par Banville, Desrosiers et Genet-Volet (2002). Sur la base de celles-ci, nous supposons, dans 
une troisième hypothèse, que les orientations de valeur « maîtrise de la discipline » et « auto-
actualisation » soient identiques entre les deux pays.  
Les orientations de valeur évoluent en fonction des années d’expérience. Le palier de cinq ans 
définit la limite entre leur aspect modulable et une phase de renforcement qui mène petit à 
petit à leur stabilisation. La réalité du terrain et le fait notamment de devoir s’adapter à un 
certain public peuvent être des pistes qui permettent d’expliquer ces modifications.  La 
formation de base des enseignants en EPS semble pour sa part être similaire entre les deux 
pays, puisqu’elle s’organise autour de cours pédagogiques et de stages en établissement. Dans 
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une 4ème hypothèse, nous prévoyons que les orientations de valeur des enseignants de « 5 ans 
d’expérience et moins » américains seront proches de leurs homologues suisses. De plus, en 
considérant les enseignants d’un même pays, nous nous attendons à observer des différences 
entre les orientations de valeur des enseignants qui comptabilisent « 5 ans d’expériences ou 
moins » et « plus de 5 ans d’expérience ».  
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5. Méthodologie 
5.1 Sujets 
Pour les deux travaux qui ont découlé sur les projets PEERS précédents (Bovat, 2013  puis 
Favre et Piller, 2014) la collecte de données a été compliquée par des démarches complexes à 
entreprendre sur sol américain ainsi que de nombreuses autorisations nécessaires. Le fait de se 
focaliser sur le corps enseignant a permis de surpasser ces difficultés et de pouvoir totaliser 
des échantillons plus paritaires que dans le passé. 
Ainsi, dans notre base de données, nous avons pu comptabiliser les questionnaires de 59 
individus, respectivement 27 enseignants suisses et 32 enseignants américains. Le fait d’être 
un enseignant en EPS « actif » a constitué notre premier critère de sélection. Afin de répondre 
à celui-ci, nous avons veillé à adresser les questionnaires directement à des personnes 
remplissant ce premier critère sélectif. Dans un second temps, nous avons écarté de l’étude les 
questionnaires incomplets dans les parties consacrées aux orientations de valeur 
spécifiquement. 
Si l’on s’attarde sur les caractéristiques des sujets, nous avons pu constater que les 
échantillons suisse et américains se différenciaient l’un de l’autre en certains aspects: 
Il semble dans un premier temps opportun de préciser que la diffusion des questionnaires n’a 
pas été réalisée identiquement dans les deux pays. Les questionnaires suisses ont adressé à un 
entourage « proche » à savoir des connaissances ou des enseignants que nous avons été 
amenés à côtoyer durant nos parcours respectifs. Les questionnaires américains ont quant à 
eux été envoyés à plus grande échelle dans toute la Californie. Cette distribution, plus 
anonyme, a été réalisée par l’intermédiaire d’une plateforme mettant à disposition des 
adresses électroniques d’enseignants en EPS. Si l’on considère le genre des sujets, 
l’échantillon suisse se caractérise par une majorité d’hommes, soit 23 hommes (85%) et 4 
femmes (15%). Avec 20 enseignantes et 12 enseignants, l’échantillon américain comptabilise 
davantage de femmes (62.5% de femmes et 38.5% d’hommes). L’échantillon suisse peut être 
considéré comme plus « jeune » car l’âge moyen des enseignants est de 32.6 contre 46.7 ans 
chez les enseignants américains. En analysant la moyenne des années d’expérience on 
constate que l’échantillon suisse a « deux fois moins d’expérience » en comparaison de 
l’échantillon américain (9.2 ans contre 18.4). Cette tendance se confirme également lorsque 
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l’on considère le statut des enseignants. En suisse, 6 personnes (22%) ayant répondu au 
questionnaire (22%) ne sont pas des enseignants titulaires. Une seule personne (3%) n’occupe  
pas le poste en tant que titulaire au sein de l’échantillon américain.  
 
5.2 Recueil de données 
Afin de mesurer les OV des enseignants d’éducation physique, nous leur avons fait remplir un 
questionnaire relatif aux orientations de valeur du même type que celui décrit dans notre cadre 
théorique, le VOI. Il est composé d’un certain nombre d’items, regroupé par cinq et 
correspondant aux cinq OV spécifiques à l’enseignement de l’éducation physique de Jewett et 
Bain (1985). Dans chaque ensemble, les énoncés sont à classer par ordre d’importance donnée 
par l’enseignant dans son cours (5 pour la plus importante jusqu’à 1 pour la moins 
importante). Cela permet de mettre en évidence les priorités des enseignants testés. 
Nous avons décidé de nous limiter à des versions courtes du VOI. Celles-ci offrent, en effet, 
une quantité d’information jugée comme suffisante pour notre recherche tout en nécessitant 
une durée de passation raisonnable. La récolte de données auprès des enseignants suisses a été 
réalisée avec une version française du VOI, traduite et validée par Pasco. Ce questionnaire est 
composé de 13 ensembles de 5 énoncés pour un total de 65 items. La version anglaise, 
soumise aux enseignants américains, a été validée par Ennis et Chen. Légèrement plus courte 
que la version française, elle totalise 50 items répartis en 10 ensembles. Les énoncés des deux 
questionnaires correspondent l’un à l’autre et permettent la comparaison des résultats, excepté 
pour les 3 ensembles supplémentaires de l’outil français.  
Nous avons procédé au recueil de données par l’intermédiaire du site de sondage en ligne 
« surveymonkey ». Cette méthode a été sélectionnée afin de faciliter la diffusion du 
questionnaire et de permettre à nos sujets d’y répondre dans les meilleures conditions 
possibles. Nous pensions ainsi favoriser un taux plus important de questionnaires en retour 
sans pour autant porter atteinte à la qualité des réponses. Le désavantage de cette démarche 
par rapport à une passation écrite en personne, était de ne pas pouvoir préciser les consignes 
en cas d’incompréhensions. Nous avons donc dû faire face à quelques questionnaires 
incomplets que nous avons entièrement écartés de nos résultats. 
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5.3 Analyse des données 
Suite à leur extraction de l’enquête « online », les données suisses et américaines ont été 
introduites et réorganisées dans le logiciel Microsoft Excel. Sous cette forme et ainsi triées, 
leur utilisation a été facilitée. Afin de définir les priorités fortes, faibles ou neutres de chaque 
enseignant, nous avons mesuré l’écart-type pour une OV entre la valeur propre à l’enseignant 
et la moyenne de l’ensemble des sujets du pays. Lorsque cet écart type est de plus de 0.6, son 
affinité est considérée comme forte et lorsque il est inférieur à - 0.6, la priorité est faible. Tous 
les résultats situés entre ces deux valeurs (-0.6 et 0.6) définissent une priorité neutre pour 
l’orientation de valeur donnée. Nous avons choisi ces valeurs en nous appuyant sur la 
littérature et sur le travail de Pasco et al. (2008). Nous avons réalisé cette démarche pour 
chaque OV et pour chaque enseignant, en vue de pouvoir comparer les deux régions. 
Dans l’optique de répondre par la suite à nos différentes hypothèses, nous avons pu, par 
l’intermédiaire du logiciel de statistique SPSS, vérifier la significativité de nos résultats. 
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6. Résultats 
Nous allons procéder à la présentation des résultats découlant de nos questionnaires de 
manière spécifique pour chaque orientation de valeur. Le but sera de comparer leur 
importance respective dans chacune des deux régions étudiées. La confrontation se fera au 
niveau des scores moyens de ces orientations de valeur pour chacun des pays, ainsi que par le 
nombre d’enseignants affichant des priorités faibles ou fortes pour ces OV. Finalement, nous 
produirons également une comparaison des OV entre les enseignants de « 5 ans d’expérience 
ou moins » avec ceux de « plus de 5 ans d’expérience ». 
 
6.1 Maîtrise de la discipline 
Les résultats inhérents à l’orientation de valeur « maîtrise de la discipline » regroupent toutes 
les réponses des énoncés des questionnaires liés à cette OV. Les moyennes présentées pour 
chaque pays dans le graphique 1 correspondent aux scores moyens des valeurs données par 
les sujets aux items liés à la « maîtrise de la discipline ». Plus cette moyenne se rapproche de 
la valeur 5 et plus l’OV est prioritaire pour les enseignants du pays, de manière générale. Et, à 
l’inverse, plus elle se rapproche de 1 et moins elle est priorisée par les sujets étudiés. 
 
 
Il apparaît que le score moyen des enseignants suisses est de 3.23 (n = 28), avec un écart type 
de 0.56. La moyenne américaine (n = 32) est plus élevée avec 3.56 et un écart-type également 
plus important (ET = 0.65), mettant en évidence des réponses plus hétérogènes que les 
Graphique	  1.	  Scores	  moyens	  pour	  maîtrise	  de	  la	  discipline 
	   25	  
suisses. La différence entre les deux scores moyens est significative statistiquement 
(p=0.045). 
 
Tableau 2. Priorités pour maîtrise de la discipline 
  Maîtrise de la discipline  
 Echantillon Priorité forte Priorité faible 
Pays M E-T M E-T n % M E-T n % 
Suisse 3.23 0.56 4.05 0.36 6 22.22 2.59 0.19 7 25.93 
USA 3.56 0.65 4.25 0.25 11 34.38 2.68 0.3 8 25 
 
Grâce à l’obtention des priorités fortes et faibles des enseignants, nous pouvons préciser nos 
résultats avec un point de vue légèrement différent sur cette comparaison internationale. Ce 
tableau nous montre en effet que plus d’enseignants américains (34.38% contre 22.22%) 
possèdent une priorité forte pour l’OV « maîtrise de la discipline ». Les résultats concernant la 
priorité faible sont très similaires l’un à l’autre avec 25.93% des enseignants suisses et 25% 
des enseignants américains faisant preuve d’une telle priorité négative. Ces résultats 
permettent parfois de nuancer les scores moyens, ou de faire apparaître des précisions puisque 
ces derniers montrent que la principale différence se fait par la quantité importante 
d’enseignants américains possédant une grande affinité pour cette OV. 
 
6.2 Processus d’apprentissage 
Le même protocole de traitement de donnée a été appliqué à l’orientation de valeur 
« processus d’apprentissage », avec ci-dessus (graphique 2) la comparaison des scores 
moyens des deux groupes étudiés et en dessous (tableau 3) la mise en évidence des priorités 
des enseignants pour cette OV. 
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Le score moyen des enseignants suisses pour le processus d’apprentissage est de 2.97 (n = 
28), avec un écart-type de 0.54. La moyenne américaine (n = 32) est plus élevée avec 3.12 et 
un écart-type également plus important (ET = 0.68), mettant en évidence des réponses plus 
contrastées que les suisses. Mais la différence entre les deux scores moyens est, cette fois-ci, 
non-significative statistiquement (p = 0.382). 
 
Tableau 3. Priorités pour processus d'apprentissage 
  Processus d’apprentissage  
 Echantillon Priorité forte Priorité faible 
Pays M E-T M E-T n % M E-T n % 
Suisse 2.97 0.54 3.75 0.3 6 22.22 2.36 0.14 8 29.63 
USA 3.12 0.68 3.81 0.34 13 40.63 2.36 0.19 10 31.25 
 
Graphique	  2.	  Scores	  moyens	  pour	  processus	  d'apprentissage 
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Au niveau des priorités des enseignants, le pourcentage d’enseignants de l’échantillon 
américain montrant une forte influence de l’orientation PA dans leur système de croyances est 
considérable (40.63%). Nous observons que cela représente presque le double du pourcentage 
lié à l’échantillon suisse (22.22%). Quant aux priorités faibles, les pourcentages sont bien plus 
homogènes. En effet, 31.25% des enseignants américains et 29.63% de leurs homologues 
suisses font preuve d’une faible affinité pour l’orientation de valeur « processus 
d’apprentissage » dans leurs réponses. Nous pouvons également relever que plus de 70% des 
enseignants nord américains démontrent une priorité (forte ou faible) constante concernant les 
processus d’apprentissage. 
 
6.3 Auto-actualisation 
Dans cette partie, sont présentés les résultats spécifiques à l’orientation de valeur « auto-
actualisation », sous la même forme que les deux autres OV ci-dessus. 
 
 
L’OV « auto-actualisation » auprès des enseignants suisses obtient un score moyen de 2.98 (n 
= 28), avec un écart-type de 0.49. Par contre, la moyenne américaine (n = 32) est légèrement 
inférieure avec 2.94, mais un écart-type qui reste plus important (ET = 0.61), mettant en 
Graphique	  3.	  Scores	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évidence l’hétérogénéité des réponses. Malgré tout, la différence entre les deux scores moyens 
n’est pas significative statistiquement (p = 0.829). 
 
Tableau 4. Priorités pour auto-actualisation 
  Auto-actualisation   
 Echantillon Priorité forte Priorité faible 
Pays M E-T M E-T n % M E-T n % 
Suisse 2.98 0.49 3.46 0.16 10 37.04 2.3 0.24 7 25.93 
USA 2.94 0.61 4.00 0.38 6 18.75 2.32 0.15 9 28.13 
 
Pour les résultats concernant les priorités, nous pouvons relever un pourcentage très élevé de 
priorités fortes dans l’échantillon suisse (37.04%) alors qu’elle n’est représentée chez les 
américains, qu’à hauteur de 18.75%. Pour les priorités faibles, nous voyons la situation 
inversée, mais avec des valeurs beaucoup plus proches l’une de l’autre (25.93% pour CH 
contre 28.13% pour US). 
 
6.4 Responsabilité sociale 
Le même travail a été réalisé pour l’OV « responsabilité sociale », dans le but de pouvoir 
répondre ensuite à nos problématiques en comparant les résultats des deux groupes (US et 
CH) que nous avons étudiés. 
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Pour l’OV « responsabilité sociale », les enseignants suisses obtiennent un score moyen de 
3.15 (n = 28), avec un écart-type de 0.56. La moyenne américaine (n = 32) est à nouveau plus 
basse avec 2.71 mais un écart-type plus important (ET = 0.67), mettant en évidence des 
réponses plus contrastées que les suisses. La différence entre les deux scores moyens est 
significative statistiquement (p = 0.008). 
 
Tableau 5. Priorités pour responsabilité sociale 
  Responsabilité sociale  
 Echantillon Priorité forte Priorité faible 
Pays M E-T M E-T n % M E-T n % 
Suisse 3.15 0.56 3.86 0.26 8 29.63 2.57 0.21 9 33.33 
USA 2.71 0.67 3.51 0.45 8 25 1.89 0.37 7 21.88 
 
Graphique	  4.	  Scores	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Les résultats ci-dessous confirment les scores moyens en nous montrant que plus 
d’enseignants suisses (29.63% contre 25%) possèdent une priorité forte pour l’OV 
« responsabilité sociale ». Pour les priorités faibles, ce sont également les enseignants suisses 
les mieux représentés (33.33% contre 21.88%), mais les américains offrant les valeurs les plus 
basses (1.98 contre 2.57). 
 
6.5 Intégration écologique 
Finalement, nous terminons ce travail individuel sur les OV avec « l’intégration écologique », 
qui est également présentée sous forme de scores moyens et de priorités fortes et faibles. 
 
 
 
Ici, le score moyen des enseignants suisses est de 2.84 (n = 28), avec un écart-type de 0.48. La 
moyenne américaine (n = 32), légèrement plus élevée, est de 2.87. Comme pour les autres 
OV, l’écart-type des valeurs des sujets américains est également plus important (ET = 0.57). 
Il s’avère donc que la totalité des réponses de ce groupe, indépendamment de l’orientation de 
valeur, aura été plus hétérogène et contrastée que celles que leurs collègues suisses. La 
différence entre les deux scores moyens n’est ici pas significative statistiquement (p = 0.806). 
Graphique	  5.	  Scores	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Tableau 6. Priorités pour intégration écologique 
  Intégration écologique  
 Echantillon Priorité forte Priorité faible 
Pays M E-T M E-T n % M E-T n % 
Suisse 2.84 0.48 3.42 0.45 7 25.93 2.36 0.16 9 33.33 
USA 2.87 0.57 3.47 0.14 12 37.5 2.23 0.22 11 34.38 
 
Au niveau des priorités observées chez les enseignants, les américains présentent de manière 
générale un pourcentage plus important d’individus avec des priorités, qu’elles soient fortes 
(37.5% contre 25.93%) ou faibles (34.38% contre 33.33%), même si, dans ce dernier cas, 
elles restent très comparables. Cela résulte de l’écart-type général de l’échantillon plus 
important, mettant en évidence des réponses plus contrastées outre-Atlantique. 
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6.6 Années d’expérience 
 
 
Graphique 6: OV des enseignants suisses en fonction des années d'expérience 
 
La comparaison des orientations de valeur des enseignants suisses nous permet de faire deux 
constats. Dans un premier temps, nous constatons des résultats quasiment identiques pour les 
enseignants ayant « 5 ans d’expérience et moins » et ceux ayant « plus de 5 ans 
d’expérience » pour les orientations de valeur « maîtrise de la discipline » (3.06 contre 3.33), 
« processus d’apprentissage » (2.96 contre 2.98), « auto-actualisation » (2.92 contre 3.01) et 
« intégration sociale » (2.65 contre 2.94). Concernant l’OV « responsabilité sociale » (3.38 
contre 3.01), nous soulignons l’existence d’une tendance (p=0.096). Par l’intermédiaire de 
celle-ci nous observons que les scores moyens des enseignants « débutants » sont plus 
importants pour cette orientaton de valeur.  
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Graphique 7: OV des enseignants américains en fonction des années d'expérience 
 
La comparaison des données relatives aux enseignants américains est beaucoup plus 
uniforme. Effectivement, « processus d’apprentissage » (3.27 contre 3.07), « auto-
actualisation » (3.03 contre 2.92), « intégration écologique » (2.96 contre 2.88), « maîtrise de 
la discipline » (3.73 contre 3.50) et « responsabilité sociale » (2.90 contre 2.63) ne font état 
d’aucune différence significative entre les enseignants comptabilisant « 5 ans ou moins de 
pratique » et ceux ayant « plus de 5 ans ». 
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Graphique 8: OV des enseignants avec 5 ans d'expérience ou moins 
 
Dans cette comparaison regroupant les données des enseignants des deux pays qui 
comptabilisent « 5 ans d’expérience ou moins » de pratique, nous avons obtenu des résultats 
similaires quant aux OV « processus d’apprentissage » (3.15 contre 3.45), « auto-actualisation 
» (2.82 contre 3.27) et « intégration écologique » (2.58 contre 2.53) et « responsabilité 
écologique » (3.31 contre 3.28). « Maîtrise de la discipline » est la seule OV pour laquelle 
nous avons observé une différence significative (p=0.032). Celle-ci révèle un score moyen 
supérieur pour les enseignants américains que pour les enseignants suisses. 
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7. Discussion 
7.1 Orientation « processus d’apprentissage »  
Au début de notre travail, nous avons émis l’hypothèse que l’orientation de valeur « processus 
d’apprentissage » serait davantage prioritaire dans les réponses des enseignants suisses que 
dans celles des américains. Nous avons basé cet énoncé sur des études déjà réalisées, qui 
montraient une affinité relativement faible des américains pour cette OV. En effet, dans le 
cadre de comparaisons internationales menée par Chen, Lui et Ennis (1997), Banville, 
Desrosiers et Genet-Volet (2002) et Pasco, Kermarrec et Guinard (2008), l’échantillon 
américain faisait état d’un pourcentage assez bas (24.4%), d’enseignants possédant une 
priorité forte pour l’OV « processus d’apprentissage », au vu des échantillons chinois 
(43.7%), québécois (39.9%) et français (44%). Etant donné qu’il n’existe aucune recherche 
spécifiquement focalisée sur les sujets suisses, il était difficile de prévoir précisément leurs 
résultats. Mais, en s’inspirant de l’hypothèse de Pasco et al. (2008) considérant l’éventualité 
d’une influence européenne de l’éducation physique, nous pensions qu’ils seraient tout de 
même supérieurs à leurs homologues d’outre-Atlantique pour se rapprocher des valeurs 
françaises.  
Etonnement, après traitement de nos questionnaires, les scores moyens des deux groupes ont 
donnés des résultats forts similaires (CH : 2.97 ; US : 3.12 ; p = 0.382) ne permettant pas de 
parvenir à un écart significatif. Par contre, en analysant les priorités des enseignants, nous 
avons obtenu un résultat intéressant, même s’il est en totale contradiction avec notre 
hypothèse et les autres études menées jusqu’à maintenant. Effectivement, il en ressort que 
40.6% des enseignants américains possèdent l’OV « processus d’apprentissage » comme 
priorité forte, alors que pour le groupe suisse, ce résultat ne s’élève qu’à hauteur de 22.2%, 
soit pratiquement la moitié. Nous avons mis ici en évidence une grande affinité pour les 
processus d’apprentissage de la part des enseignants américains, mais elle est à nuancer avec 
un pourcentage important également d’enseignants pour qui cette OV ressort comme une 
priorités faibles (31.3%). Ce résultat est comparable à celui obtenu en Suisse (29.6%). Nous 
pouvons donc relever une répartition plus diffuse des priorités côté US et, surtout, moins de 
priorités neutres. La valeur forte des suisses (22.2%), quant à elle, se rapproche fortement de 
celle des américains dans les précédentes études (24.4%) et reste une valeur plus basse que 
celle que nous imaginions.  
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De manière générale, l’orientation « processus d’apprentissage » n’est pas davantage 
prioritaire pour les enseignants vaudois que californiens. Notre hypothèse est donc rejetée. La 
tendance pencherait même plutôt dans l’autre sens, puisqu’en terme de priorité forte, les 
américains font preuves d’une affinité plus importante que les suisses dans notre étude, 
devenant même l’OV la plus privilégiée par les sujets nord américains. Nous aurons 
l’occasion de nous questionner là-dessus par la suite et d’apporter plus de pistes explicatives, 
lors d’une vue plus large de nos résultats. Malgré cela, il est difficile d’affirmer que cette OV 
soit influencée par les contextes en question ou pas, puisque nos résultats de priorités fortes 
pour l’échantillon suisse (22.2%) sont très proches de ces mêmes résultats pour l’échantillon 
américain de Chen, Lui et Ennis (1997) (24.4%). De plus, le peu d’études à disposition pour 
réaliser des comparaisons rend ce travail encore plus délicat. 
 
7.2 Orientation « responsabilité sociale » 
Notre seconde hypothèse, en abordant ce travail, a été de considérer l’OV « responsabilité 
sociale » comme plus importante pour les enseignants en éducation physique dans le contexte 
américain que dans le contexte suisse. Pour avancer cela, nous nous sommes à nouveau 
appuyés sur les études de Chen, Lui et Ennis (1997), Banville, Desrosiers et Genet-Volet 
(2002) et Pasco, Kermarrec et Guinard (2008). Dans leurs travaux de comparaison, il est 
apparu que 47.7% de leur échantillon d’enseignants travaillant aux Etats-Unis affiche une 
affinité forte avec l’orientation de valeur RS. Cette orientation ressort comme étant la 
principale caractéristique du système de croyances américain. A titre de comparaison, 
l’échantillon taiwanais se trouve à 4%, le québécois à 15% et le français à 17.2%. C’est 
pourquoi nous avons prédit une affinité plus faible des sujets suisses pour cette OV.  
A nouveau, nos résultats contredisent nos prévisions puisque sur les scores moyens, les 
enseignants suisses obtiennent 3.15 alors que les américains ne sont qu’à 2.71. Ces résultats 
significatifs (p = 0.008) sont nuancés par le pourcentage d’enseignants obtenant une priorité 
forte pour cette OV, puisque la différence ici n’est plus si importante (CH : 29.6% contre US : 
25%). Le résultat étonnant est l’énorme dissimilitude de résultats du public américain entre 
notre étude (25%) et celle de Chen, Lui et Ennis (1997) (47%). A ce propos, il est important 
de relever que les deux études sont séparées de 18 ans et que notre échantillon est 
exclusivement constitué d’enseignants nord californiens.  
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Cette orientation de valeur semblerait donc tout de même être influencée par le contexte, mais 
de manière plutôt variable et, ici, pas de la façon dont nous l’imaginions. Tant au niveau du 
score moyen que du pourcentage de priorité forte, la responsabilité sociale est la seconde OV 
la plus importante pour les sujets suisses. Mais il faut également noter qu’elle est la plus 
représentée en terme de priorités faibles. Cette grande disparité peut être expliquée en 
séparant les résultats des enseignants avec « cinq ans ou moins » d’expérience de ceux de 
« plus de cinq ans ». Il en ressort assez clairement que ce sont les enseignants de la première 
catégorie qui poussent le score moyen vers le haut (3.38) alors que les sujets plus 
expérimentés possèdent un score passablement bas (3.01) par rapport à la moyenne (3.15). Le 
phénomène est également visible outre-Atlantique avec 2.90 pour les « cinq ans ou moins » 
d’expérience et 2.63 pour les autres. Cela peut également être une piste pour négocier la 
dégringolade fulgurante entre les résultats de 1997 et ceux de 2015, puisque les enseignants 
moins expérimentés actuellement (0-5 ans) n’étaient pas encore en activité lors de la récolte 
de données pour cette étude. Il est difficile d’affirmer si ces résultats sont liés à un 
changement de priorité pédagogique dans la formation des enseignants ou réellement à 
l’expérience du terrain. Mais au vu des ressemblances importantes du cursus de formation, il 
est fort probable que cela fasse partie de l’explication. Une formation plus uniforme 
permettrait donc de gommer certains effets du contexte culturel sur les orientations de valeur.  
 
7.3 Orientations indépendantes du contexte culturel 
Dans le développement de notre troisième hypothèse, nous nous focalisons sur des OV qui, 
d’après la littérature, ne devraient pas subir d’influence de la part du contexte culturel (Pasco 
et Ennis, 2009). Chen, Lui et Ennis (1997) ainsi que Banville, Desrosiers et Genet-Volet 
(2002) nous affirment cela en citant leurs résultats quant aux pourcentages de priorités fortes 
pour l’orientation de valeur « maîtrise de la discipline » dans leurs échantillons américains 
(31.9%), québécois (38.7%) et chinois (32.6%). Dans ce sens, nous avons prédit des résultats 
similaires pour nos sujets américains et suisses pour les orientations de valeur MD et AA. 
Ces affirmations se trouvent être confirmées par les scores moyens pour « l’auto-
actualisation » (CH : 2.98 contre US : 2.94) dont l’écart n’est pas significatif (p = 0.829), mais 
pas pour la « maîtrise de la discipline » (CH : 3.23 contre US : 3.56) qui aboutit sur une 
différence significative (p = 0.045). Mais au niveau du pourcentage de priorités fortes, nous 
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sommes à nouveau à contre-courant, avec des valeurs de 37% des sujets suisses contre 
seulement 18.8% des sujets américains pour AA. La différence est légèrement moindre pour 
MD, mais toujours trop importante pour écarter toute influence du contexte (CH : 22.2% 
contre US : 34.4%). Les résultats de Pasco et al. (2008) sur les enseignants français, infirment 
également notre hypothèse puisque seulement 21.7% de son échantillon possède une affinité 
forte pour MD et 2.54% pour AA.  
Nous voyons que « l’auto-actualisation » est l’OV la plus importante en terme de priorité 
forte pour l’échantillon suisse et qu’elle obtient une note plus importante de la part des 
enseignants avec « plus de cinq ans » d’expérience. Il est donc envisageable de se questionner 
sur la place de cette OV dans l’élaboration du plan d’étude ainsi que dans la formation des 
enseignants. Il est possible que son statut d’OV non influencée par le contexte culturel ait été 
modifié par des différences et des changements n’ayant pas cours avant les années 2000. 
L’OV « maîtrise de la discipline » obtient le score moyen le plus important de l’échantillon 
américain et des pourcentages d’affinités passablement hauts également. Ces résultats, 
supérieurs aux valeurs suisses, démontrent assez clairement l’importance de MD dans 
l’enseignement de l’éducation physique en Californie. La piste d’explication que nous 
exposons ici et liée au contexte et à nos observations. En effet, les effectifs plus grands des 
classes américaines amèneraient les enseignants à favoriser la « maîtrise de la discipline », car 
cette OV se focalise sur des éléments et des critères plus visibles et plus facilement 
enseignables ou même différenciables. Ils peuvent ainsi s’appuyer sur des exemples visuels 
(images, vidéos) pour démontrer les consignes et évaluer les élèves sur des valeurs chiffrées 
plus axées sur la performance. Ce genre d’enseignement est celui qui se prête le mieux à des 
classes nombreuses. Ce fonctionnement offre aussi une grande importance aux processus 
d’apprentissages, Pasco et al. (2008) dégagent d’ailleurs une importante corrélation entre MD 
et PA, pour définir la combinaison de ces deux OV comme un « système de croyances 
typique en éducation physique ». Dans ce cadre, l’éducation physique est décrite comme 
« une discipline académique dont la finalité est de viser des savoirs disciplinaires légitimés 
par l’institution scolaire (dans les programmes) » (Pasco, 2008, p.100). Notre échantillon 
américain illustre ces propos avec ses scores moyens, représentés ci-dessus dans le tableau 7.  
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Tableau 7. Scores moyens des enseignants américains 
MD PA AA RS IE 
3.56 3.12 2.94 2.71 2.87 
 
Dès lors, il est difficile d’affirmer que les orientations de valeur MD et AA soient réellement 
indépendantes du contexte culturel, comme nous l’avions affirmé dans nos hypothèses de 
départ.  
 
7.4 Système de croyances de l’enseignement vaudois en l’EPS 
En effectuant ce même genre de travail pour l’échantillon suisse, nous pouvons prendre un 
point de vue plus général et considérer les résultats comme un système. Le tableau ci-dessous 
met en évidence les pourcentages de priorités fortes par OV pour l’ensemble de nos sujets 
suisses. Il en ressort que les OV les plus priorisées par les enseignants vaudois font parties du 
second système de croyances typique évoqué par Pasco (2008), celui axé sur le 
développement de l’individu. Au sein de cette position, « l’enseignant favorise alors soit la 
réalisation autonome de l’élève (AA), soit son adaptation à l’environnement (IE), soit son 
insertion dans la vie sociale (RS) » (Pasco et al., 2008, p.95). 
 
Tableau 8. Pourcentages de priorités fortes des enseignants vaudois 
MD PA AA RS IE 
22% 22.2% 37% 29.6% 25.9% 
 
Nous voyons donc clairement que les trois orientations de valeur prioritaires dans l’éducation 
physique vaudoise en terme d’affinité (AA : 37% ;  RS : 29.6% ; IE : 25.9%) ont tendances à 
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favoriser le relationnel et le plaisir durant la leçon d’EPS en centrant l’enseignement sur 
l’élève. Cette position, très différente de celle observée pour l’échantillon américain, n’est pas 
uniquement interprétée en inversant les pistes d’explication présentées dans le chapitre 
précédent. En effet, une caractéristique spécifique de l’éducation physique vaudoise semble 
être considérablement impliquée dans les raisons de ces résultats. Il s’agit de l’absence de 
notes en EPS. Nos résultats sont en accord avec les conclusions de l’étude NOTEPS, qui 
démontre qu’en l’absence de notes en éducation physique, l’enseignement est plus facilement 
centré sur les élèves et bénéficiant de contenus hétérogènes. L’effet des notes est, au 
contraire, de focaliser la leçon sur les apprentissages moteurs et propres à la discipline, à 
l’image de ce que nous avons pu relever dans l’échantillon américain.  
 
7.5 Influence de l’expérience 
Dans notre ultime hypothèse, nous avons dans un premier temps supposé que les orientations 
de valeur seraient similaires pour les enseignants suisses et américains comptabilisant « 5 ans 
ou moins » d’expérience pratique. En considérant nos résultats, nous déduisons que cette 
hypothèse est réfutée, mais partiellement. En effet, si toutes les orientations de valeur sont 
semblables entre les deux pays, l’OV « maîtrise de la discipline », significativement plus 
importante pour les enseignants « débutants » américains, infirme notre dernière hypothèse. 
Différents travaux de recherche considèrent celle-ci comme étant  l’OV « traditionnelle » et 
seraient donc préférentiellement adoptée par les enseignants plus expérimentés (Pasco & 
Ennis, 2009). Mais il s’agit surtout de l’orientation la plus importante en terme de score 
moyen pour l’ensemble de l’échantillon américain. En considérant l’influence considérable 
des formateurs sur leurs stagiaires, il est compréhensible de voir pointer cette différence de 
résultats. Avec cette vue générale sur les jeunes enseignants suisses et américains, nous 
pouvons donc relever que les systèmes de formation que nous avons jugés comme 
passablement similaires de par nos observations, semblent également engendrer des jeunes 
professionnels avec des valeurs de base relativement proches, mais, tout de même, déjà 
influencées par le contexte scolaire de leur région, apportée par l’expérience des formateurs. 
Dans notre deuxième sous-hypothèse, nous avons avancé qu’il existerait des différences 
significatives entre les OV des enseignants « débutants » et « expérimentés ». D’après nos 
résultats, nous réfutons cette hypothèse. Ceux-ci sont pratiquement unanimes pour les deux 
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pays, à l’exception de l’orientation de valeur « responsabilité sociale » pour les enseignants 
suisses, qui révèle l’existence d’une tendance. Nous ne pouvons ignorer les nombreuses 
études  (Ennis et Zhu, 1991 ; Curtner-Smith et Meek, 2000 ; Behets et Vergauwen, 2004 ; Liu 
et Silverman, 2006 et Pasco, Kermarrec et Guinard, 2008) qui confirment que les OV se 
modifient aux cours des premières années d’expérience d’un enseignant. Ainsi, une piste 
explicative potentielle qui pourrait justifier nos résultats serait celle de reconsidérer la limite 
en termes d’années d’expériences, entre un enseignant catégorisé « débutant » et un 
enseignant « expérimenté ». Cinq ans, n’est peut-être pas une limite adaptée et que les OV 
sont encore dans une phase de modulation après celle-ci. Ainsi, et comme le relève l’étude de 
Pasco & Ennis, cette phase de stabilisation des OV pourrait se situer après 10 ans de pratique, 
voir même après 20 ans. 
 
7.6 Limites et perspectives 
La première limite que nous souhaitons évoquer et la plus conséquente à nos yeux, concerne 
l’échantillonnage. Avec un peu de recul, nous estimons que son optimisation aurait pu nous 
permettre de remédier à certains biais. Le fait de pouvoir compter sur une base de données 
plus conséquente aurait certainement permis de consolider certaines tendances et ainsi faire 
état de résultats plus consistants et plus significatifs. En y remédiant, nous aurions également 
obtenu des échantillons plus homogènes par rapport au genre et aux années d’expériences des 
enseignants. Pris dans leur ensemble, tous ces éléments nous auraient également permis de 
balayer un spectre plus large de perspectives en lien avec les orientations de valeur.  
Au cours de ce travail, nous avons pu réaliser à quel point le questionnement autour des 
orientations de valeur est régulièrement l’objet central de diverses études. Ainsi, nous avons 
pu édifier les assises théoriques de notre travail sur des connaissances fondées et des sources 
variées. Cependant, dans une seconde limite, nous déplorons le manque d’études pratiques en 
lien avec cette thématique. Nous aurions souhaité pouvoir davantage comparer nos résultats 
avec d’autres recherches déjà réalisées. Malheureusement, peu d’études existent ce qui nous a 
contraint à confronter systématiquement nos résultats avec les mêmes études. De surcroît, 
nous n’avons trouvé aucune étude réalisée en Suisse concernant les OV ce qui a passablement 
complexifié notre capacité à tirer des conclusions fondées.  
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Dans une troisième limite et pour différentes raisons, les questionnaires nous ont par moment 
laissé perplexes. La présence de questionnaires incomplets par endroits nous laisse supposer 
que certains sujets ont abandonné à cause d’un nombre trop conséquent de questions. Il va de 
soit qu’une étude valide passe irrémédiablement par l’utilisation d’outils et questionnaires 
approuvés par la communauté scientifique. Nous sommes de ce fait conscients qu’il semble 
difficile d’imaginer supprimer l’un ou l’autre ensemble pour raccourcir les questionnaires. 
Les retours que nous avons pu récolter chez les enseignants suisses soulignaient régulièrement 
le fait que le questionnement était assez complexe. Des enseignants nous ont également confié 
que dans certains cas, ils voyaient peu de différences entre les questions d’un même 
ensemble, ce qui rendait difficile le classement par ordre de priorités des énoncés. Enfin, nous 
nous interrogeons également sur l’adéquation existante entre les versions française et anglaise 
des questionnaires. Composés respectivement de 50 et 65 items, reflètent-ils identiquement 
les orientations de valeur d’un enseignant ? 
Enfin, dans l’optique de guider une éventuelle étude ultérieure qui se baserait sur notre 
démarche, nous encourageons le fait de travailler avec une plateforme telle que 
« surveymonkey » pour la passation des questionnaires. Son utilisation, simple, pratique et 
accessible, permet de considérablement faciliter une démarche de prise de données. Leur 
extraction est également très pratique, ce qui a fait que nous conforter dans notre choix. 
Il faudrait cependant veiller à envoyer les questionnaires le plus tôt possible, ce qui 
permettrait de remédier aux soucis potentiels liés à l’échantillonnage. Nous confirmons 
également que le fait de se concentrer sur les enseignants a permis d’éviter un nombre 
considérable de démarches administratives très lentes aux USA.  Malgré cet argument, nous 
trouvons tout de même regrettable d’ignorer totalement le pôle « élèves ». Le savoir se 
construit entre celui qui le détient, à savoir l’enseignant spécialiste, et des apprenants, les 
élèves. Dans la mesure du possible, nous estimons qu’il serait encore plus révélateur de 
considérer ces deux pôles en imaginant de tests qualitatifs qui permettraient de renseigner sur 
les impacts du système d’OV d’un enseignant sur ses propres élèves. 
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8. Conclusion 
Notre recherche avait pour objectif de comparer les orientations de valeur des enseignants 
d’éducation physique en Californie, aux Etats-Unis, et dans le canton de Vaud, en Suisse, 
pour peut-être parvenir à définir des tendances relatives à un contexte et tenter de comprendre 
en quoi ce contexte pouvait influencer les croyances de nos sujets. Après avoir émis un 
certain nombre d’hypothèses, nous avons analysé nos résultats et les avons confrontés aux 
bases théoriques et recherches déjà réalisées pour en vérifier leur vraisemblance. Nous avons 
donc comparé les scores moyens respectifs aux deux échantillons pour les OV, mais aussi la 
quantité de priorités définies comme faibles, fortes ou neutres. De plus, nous avons croisé ses 
résultats avec les informations liées aux années d’expériences des enseignants, que nous 
avons récoltées par le biais des questionnaires.  
Nous avons fréquemment été surpris par nos réponses, puisque celles-ci n’ont que rarement 
confirmé nos hypothèses basées sur la littérature. En effet, en analysant nos résultats 
spécifiques à l’orientation de valeur « processus d’apprentissage » qui était prédite comme 
faiblement importante pour l’échantillon américain et plus influente dans l’échantillon suisse, 
nous avons découvert des résultats presque similaires en terme de scores moyens et même une 
quantité de priorités fortes plus importantes du côté californien. De la même manière, 
l’orientation de valeur « responsabilité sociale » qui se devait être une priorité importante de 
l’éducation physique aux Etats-Unis n’est pas apparue aussi fortement dans nos résultats, avec 
une comparaison des scores moyens penchant significativement du côté suisse. Il en ressort 
tout de même que ces OV puissent être influencées par le contexte culturel, mais pas de la 
façon prédite initialement. Nous avons pu, par exemple, mettre en évidence une influence de 
l’éducation ou de l’expérience dans la répartition de PA qui semble se profiler comme une 
approche intéressante. Le parcours de formation, très ressemblant d’un pays à un autre, 
semble dans son ensemble influencer plus ou moins identiquement les enseignants 
« débutants » suisses et américains. Pour une majorité d’orientations de valeur, nos résultats 
n’ont pas fait état de différences significatives à ce niveau. Enfin, l’influence de l’expérience 
n’a pas été un facteur que nous avons pu observer et quantifier dans cette étude. La limite des 
années d’expérience que nous avons fixée 5 ans est probablement à la base de ce manque. 
Quant aux OV que nous pensions non influençables du point de vue du contexte, elles ont 
généré des résultats peu similaires, mettant à nouveau en péril notre hypothèse. Par contre, 
dans chacun des échantillons, tant californien que vaudois, sont apparus des systèmes de 
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croyances typique de l’éducation définis par Pasco (2008) qui nous orientent plutôt dans une 
autre vision des relations entre contexte et orientations de valeur, bannissant les OV non 
influençables pour considérer les corrélations entre OV faisant ressortir des sortes d’ensemble 
de croyance prioritaire grandement expliqué par des caractéristiques des contextes telles que 
la taille des effectifs aux Etats-Unis et l’absence de notes dans le canton de Vaud. 
Ainsi, nous pouvons relever que nos résultats nous ont orientés sur de nombreuses autres 
pistes que celles envisagées initialement. Il en ressort que nos connaissances sur le sujet sont 
encore à travailler et que la multiplication d’études de ce genre permettrait un travail de 
comparaison plus cohérent et précis. Il apparaît clairement que ces croyances sont une 
composante clé de l’enseignement et qu’elles sont influencées par un nombre conséquent de 
composantes, dont certaines peut-être encore indéfinies. Il s’agit donc de persévérer dans cette 
direction en multipliant les points de vue et les relations étudiées. Si notre étude se devait 
d’être rééditée, nous conseillerions surtout, dans la mesure du possible, de pouvoir s’appuyer 
sur un échantillonnage plus important et donc plus représentatif de la population étudiée. 
Mais, la suite de cette étude consisterait plutôt à réaliser une recherche qualitative sur l’impact 
des systèmes de croyances mis en évidence, sur les contenus des leçons et sur les 
apprentissages des élèves grâce à l’observation de séquences d’enseignement et 
l’interrogation ou l’étude des élèves.  
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Annexe 1 : questionnaire enseignant – projet PEERS 
 
! 1!
QUESTIONNAIRE ENSEIGNANT - PROJET PEERS !
Ce questionnaire va nous permettre d’appréhender les conceptions d’enseignement en EPS. Ce 
questionnaire est anonyme et vos réponses resteront parfaitement confidentielles. Pour chacune des 
affirmations, notez, entourez le chiffre ou cochez la case qui se rapproche le plus de la réalité. 
Nous vous remercions d’avance d’être le plus sincère possible dans vos réponses et de veiller à 
répondre à toutes les questions. Nous vous remercions sincèrement de votre aide et votre confiance. !
! A. Mes priorités en EPS   !
Vous trouverez ci-dessous des ensembles d’énoncés qui décrivent des comportements d’enseignants 
en éducation physique et sportive (EPS). En raison des contraintes de temps, d’équipement, de 
matériel, d’horaires etc., nous avons à décider quoi faire, quoi dire en classe compte tenu de ce que 
l’on juge le plus important pour les élèves. Votre tâche est de classer les énoncés de chacun des 
ensembles. Même si certains énoncés peuvent vous paraître semblables, ils expriment différentes 
façons de faire, révélatrices des priorités d’enseignants d’EPS. Les résultats de cet inventaire seront 
utiles pour la révision des programmes et la formation initiale des enseignants 
 
Recommandations!!
1. Lire attentivement tous les énoncés de chacun des ensembles avant de répondre ; 
2. Considérer l’importance de chacun des énoncés lorsque vous planifiez et enseignez à des élèves 
en EPS ; 
3. Identifier votre ordre de priorité (5 à 1) en classant chaque énoncé ; 
4. Inscrire “5” devant l’énoncé qui vous semble LE PLUS IMPORTANT dans votre planification 
et votre enseignement, “4” devant l’énoncé qui vient au deuxième rang en importance et ainsi de 
suite jusqu’à “1” qui est l’énoncé ayant LE MOINS d’IMPORTANCE en comparaison des autres. 
 
 
ENSEMBLE I 
 
1) ______ J’enseigne aux élèves les règlements, la technique et la tactique des activités physiques 
en vue d’une performance efficace. 
 
2) ______ J’enseigne aux élèves à utiliser des habiletés de manipulation leur permettant de marquer 
ou de faire des passes à des coéquipiers. 
 
3) ______  J’enseigne aux élèves à travailler ensemble pour résoudre les problèmes du groupe-
classe. 
 
4) ______   J’enseigne aux élèves à se fixer des objectifs qui tiennent compte de leurs capacités 
personnelles. 
 
5) ______ J’enseigne aux élèves à résoudre des problèmes leur demandant de modifier les 
mouvements et les habiletés selon les exigences de la situation. 
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! 2!
ENSEMBLE II 
 
6) ______ En situation de jeu, j’encourage les élèves à conjuguer leurs capacités personnelles à 
marquer des points avec le but de notre classe qui est d’aider le plus d’élèves possibles. 
 
7) ______ J’enseigne aux élèves à respecter les droits des autres dans les activités collectives. 
 
8) ______ J’enseigne aux élèves les principes associés à l’apprentissage de nouvelles habiletés. 
 
9) ______ Dans mon enseignement, je permets aux élèves de choisir les tâches qu’ils préfèrent. 
 
10) ______ J’enseigne aux élèves à se mouvoir efficacement lorsqu’ils pratiquent des activités 
physiques, sportives, artistiques et de développement personnel. 
 
 
 
ENSEMBLE III 
 
11) ______ Quand je planifie des activités physiques, sportives, artistiques et de développement 
personnel et que j’établis des règles, je m’assure que chacun ait une chance de jouer. 
 
12) ______ J’encourage les élèves à se sentir personnellement responsables de leurs actions. 
 
13) ______ J’enseigne aux élèves à partager le matériel pour que chacun ait une chance d’améliorer 
ses habiletés ou ses ressources physiques. 
 
14) ______ J’exige que les élèves pratiquent les activités présentées en classe. 
 
 
15) ______ Je planifie les tâches de façon à ce qu’elles deviennent progressivement plus difficiles. 
 
 
 
ENSEMBLE IV 
 
16) ______ Je planifie les tâches d’apprentissage de façon séquentielle pour que les élèves 
comprennent la contribution de chacune de ces tâches au développement de leurs 
habiletés et à l’amélioration de leurs ressources physiques. 
 
17) ______ Je discute avec les élèves des problèmes personnels qu’ils ont parfois avec leurs 
camarades de classe et je les aide à trouver des solutions. 
 
18) ______ En tenant compte de l’âge des élèves, je transmets des informations sur l’activité 
physique et le mouvement qui proviennent de divers domaines tels que la physiologie 
de l’exercice, l’anatomie et la biomécanique. 
 
19) ______ J’enseigne aux élèves des activités physiques, sportives, artistiques et de 
développement personnel afin qu’ils se sentent à l’aise, tout au long de leur vie, dans 
leurs activités sociales. 
 
20) ______ Je permets à chaque élève d’exprimer ses préférences à l’égard des activités proposées à 
la classe. 
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ENSEMBLE V 
 
21) ______ Je planifie les tâches de façon à ce que les élèves obtiennent des connaissances sur eux-
mêmes. 
 
22) ______ J’enseigne aux élèves à être positifs et encourageants lorsqu’ils parlent aux autres 
élèves. 
 
23) ______ J’enseigne aux élèves à utiliser les habiletés apprises en classe pour aider leur équipe. 
 
24) ______ J’enseigne aux élèves à observer les mouvements de leurs partenaires et à offrir des 
rétroactions afin d’améliorer leurs performances. 
 
25) ______ J’enseigne aux élèves des habiletés pour qu’ils éprouvent du plaisir dans la pratique des 
activités. 
 
 
 
ENSEMBLE VI 
 
26) ______ J’encourage les élèves à laisser chaque membre du groupe jouer à sa position préférée 
au moins une fois durant la séquence. 
 
27) ______ Je propose des activités où les élèves doivent apprendre à travailler de façon autonome. 
 
28) ______ J’enseigne aux élèves les principes et les concepts, en matière d’activité physique, que 
l’on doit connaître pour mener une vie saine. 
 
29) ______ Je planifie des situations problèmes à résoudre sur le plan moteur qui exigent que les 
élèves combinent divers éléments pour trouver la solution. 
 
30) ______ J’enseigne aux élèves à travailler ensemble pour faire de la classe d’éducation physique 
un endroit où il fait bon vivre. 
 
 
 
ENSEMBLE VII 
 
31) ______ J’enseigne aux élèves à explorer plusieurs possibilités afin qu’ils découvrent une façon 
efficace d’exécuter une tâche. 
 
32) ______ Je planifie des activités de groupe de façon à ce que les élèves de milieux différents 
apprennent à se respecter. 
 
33) ______ J’enseigne aux élèves les effets positifs de l’exercice sur le corps. 
 
 
34) ______ J’encourage les élèves à participer à une variété d’activités pour que chacun apprenne à 
mieux se connaître. 
 
35) ______ J’enseigne aux élèves à se projeter dans l’avenir et à apprendre des activités pouvant 
améliorer leur qualité de vie une fois qu’ils auront terminé l’école. 
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ENSEMBLE VIII 
36) ______ J’enseigne aux élèves à accepter les différents niveaux d’habiletés de leurs camarades 
de classe. 
 
37) ______ J’enseigne aux élèves la façon la plus efficace d’effectuer des habiletés et des 
mouvements spécifiques. 
 
38) ______ J’enseigne aux élèves à choisir des activités qu’ils aimeraient apprendre en vue de les 
pratiquer dans le futur. 
 
39) ______ J’encourage les élèves à expérimenter de nouvelles activités. 
 
40) ______ Je planifie des séquences afin que les élèves apprennent de nouvelles habiletés et de 
nouvelles connaissances qui s’appuient sur celles apprises dans les séquences 
précédentes. 
 
 
ENSEMBLE IX 
41) ______ J’enseigne aux élèves comment utiliser plusieurs formes de rétroactions (auditive, 
visuelle, kinesthésique) pour améliorer leur performance et leurs ressources physiques. 
 
42) ______ J’enseigne aux élèves à créer une meilleure ambiance de travail en discutant de leurs 
problèmes plutôt qu’en se battant. 
 
43) ______ J’enseigne aux élèves à devenir plus habiles et à améliorer leurs ressources physiques. 
 
44) ______ Je planifie mes cours pour que l’accent soit mis à la fois sur l’amélioration des 
performances motrices et sur les interactions sociales entre les élèves. 
 
45) ______ Je fais en sorte que les élèves développent une image positive d’eux-mêmes. 
 
 
 
ENSEMBLE XI 
46) ______ J’encourage les élèves à appliquer leurs connaissances relatives au développement de 
leurs ressources physiques dans le but d’améliorer leur santé. 
 
47) ______ J’enseigne aux élèves à exécuter correctement les habiletés et les mouvements 
fondamentaux. 
 
48) ______  Je fais remarquer aux élèves en quoi une nouvelle habileté est semblable à une habileté 
qu’ils ont déjà apprise. 
 
49) ______ J’inclus des activités qui correspondent aux intérêts et aux habiletés   spécifiques des 
élèves de mes classes. 
 
50) ______ J’encourage les élèves à travailler ensemble afin d’atteindre les objectifs du groupe et 
du cours. 
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ENSEMBLE XII 
51) ______ Je crée un contexte dans lequel les élèves apprennent à planifier et à se préparer pour 
une vie active et saine. 
 
52) ______ J’enseigne aux élèves à identifier leurs forces et leurs faiblesses. 
 
 
53) ______ J’enseigne aux élèves à évaluer et à améliorer leurs performances à partir de critères 
spécifiques. 
 
54) ______ Je guide mes élèves pour qu’ils assument des responsabilités à l’intérieur de leur 
groupe-classe. 
 
55) ______ J’explique à mes élèves pourquoi ils ont plus de chances de réussir une activité s’ils 
utilisent une technique particulière.  
 
 
ENSEMBLE XIII 
56) ______ Les activités que je prépare permettent à mes élèves de pratiquer des exercices dont la 
fréquence, l’intensité et la durée favorisent le développement de leurs ressources 
physiques. 
 
57) ______ J’enseigne aux élèves à être autonomes. 
 
 
58) ______ J’enseigne aux élèves à exécuter des tâches complexes en combinant des mouvements 
simples. 
 
59) ______ J’enseigne aux élèves à sélectionner la meilleure option ou stratégie afin de concilier 
leurs besoins avec ceux de leur équipe. 
 
60) ______ J’encourage les élèves à être sensibles aux problèmes des autres élèves et à travailler 
pour les aider. 
 
 
ENSEMBLE XIV 
61) ______ J’enseigne aux élèves que les buts du groupe sont parfois plus importants que les 
besoins personnels. 
 
62) ______ J’enseigne aux élèves à essayer de nouvelles activités pour ainsi trouver celles qu’ils 
aiment. 
 
63) ______ J’enseigne aux élèves à se centrer dans les activités physiques, sportives, artistiques et 
de développement personnel sur les composantes les plus importantes de 
l’apprentissage. 
 
64) ______ Je propose plusieurs tâches aux élèves pour qu’ils puissent choisir celles qui sont les 
plus significatives et qui les amènent à se dépasser. 
 
65) ______ Je planifie afin que les élèves pratiquent des activités physiques, sportives et artistiques 
et de développement personnel reliées au développement de leurs ressources physiques. 
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B. Ma vision de l’EPS idéale 
 
1. Pour moi, le plus important en EPS est …  
Assurez-vous d’utiliser un rang différent (5-1) pour chaque énoncé de cette question (5= le plus 
important … 1 = le moins important) 
(a) ______ la promotion de la santé 
(b) ______ l’amélioration des capacités physiques et de coordination 
(c) ______ le développement du savoir-être 
(d) ______ la recherche de la performance 
(e) ______ le plaisir des élèves !
2. Pour moi, l’idéal est d’évaluer les élèves en EPS … (Une seule réponse possible) 
!1  Sous d’autres modalités que la note 
!2 Une note qui ne compte pas pour la promotion des élèves 
!3  Une note qui compte pour la promotion des élèves 
!
3. Pour moi, l’idéal en EPS est d’enseigner … (Une seule réponse possible) 
!1  Filles – garçons mélangés 
!2  Filles – garçons séparés 
!3  Pas de préférence 
!
4. Le sexe des élèves influence t-il le choix des activités proposées aux élèves ?  (Une seule 
réponse possible)  
!1  Oui, j’essaie de proposer des activités majoritairement neutres susceptibles de plaire aux 
filles comme aux garçons. 
!2  Oui, j’essaie de proposer à la fois des activités féminines et masculines en EPS. 
!3  Non, d’autres éléments que le sexe des élèves interviennent dans le choix des activités. 
 
5. Lorsque j’enseigne, je considère que … (Une seule réponse possible)  
!1  Je détiens le savoir 
!2 Les élèves détiennent le savoir 
       !3 Le savoir est construit en collaboration avec les élèves !
6. Est-ce que vous ressentez que le directeur de votre établissement soutient l’éducation 
physique? 
 
!1! Oui              !2 Non 
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7. Est-ce que vous pensez que la majorité des étudiants de votre école … 
 
a)… sont intéressés à apprendre en éducation physique ?                                          !1!Oui   !2 Non 
 
b)… ont les aptitudes physiques nécessaires pour réussir en éducation physique ?   !1!Oui   !2 Non 
 
c)… ont les compétences sociales nécessaires pour réussir en éducation physique ?!1!Oui   !2!Non
  
d) … ont la confiance en soi nécessaire pour réussir en éducation physique ?          !1 Oui   !2 Non 
 
 
C. Données personnelles 
!
8. Sexe : !1 Homme        !2 Femme   
 
9. Age:   _ _ _ _  
 
10. Statut:  !1 Stagiaire    !2 Remplaçant       !3 Titulaire 
 
11. Années d’expérience dans l’enseignement de l’EPS (avec ou sans diplôme):  
………… an(s) 
 
12. Combien de périodes d’EPS enseignez-vous par semaine ? ....... périodes / semaine 
 
13. Combien d'heures consacrez-vous à l’activité physique et/ou sportive (en moyenne par 
semaine) : .…….  heures / semaine 
 
14. Pratiquez-vous au moins un sport en compétition ?  !1  Oui      !2  Non 
 
 
 
!
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Annexe 2 : VOI - SF 
 
VOI-SF 
PLEASE TURN TO THE BACK OF THIS PAGE 
 
1
Physical Educator Valued Orientation Inventory (Short Form) 
 
 Below you will find groups or sets of statements that describe goals for students in physical 
education. Because of limitations in class time, facilities, equipment, and scheduling, etc., we often have 
to make hard choices about which goals are most important for students in our physical education classes. 
 
 Please read the statements in each set and rank them from 5 (most important) to 1 (least 
important). Although some statements in the various sets may seem similar, they express different goals 
that physical educators believe are important. Your rankings will be used by your school district to plan 
staff development sessions and other support services to assist you in accomplish your goals for students 
in physical education. 
 
Directions: 
 
 1. Carefully read all of the statements in each set before answering. 
 
 2. Consider the importance of each statement to you when planning and teaching   
  students in your physical education classes. 
 
 3. Assign your priority (5 to 1) by ranking each statement. 
 
 4. Place a “5” next to the statement that MOST important in your planning and   
  teaching, a “4” next to the statement that is second most important and so on   
  through number “1” which is the statement of LEAST importance when    
 compared to the others. 
 
MOST IMPORTANT: 
 
 5. PLEASE GIVE EACH STATEMENT IN THE SET A DIFFERENT   
 NUMBER (5 - 1) EVEN WHEN THIS IS DIFFICULT. The inventory    
 cannot be scored if a set has two 1’s or three 2’s, etc. 
 
SET I: 
 
 
1._____ I teach students to try new activities to find ones that they enjoy. 
 
 
2._____ 
I teach students how to break down movement, skill, and fitness tasks to emphasize the 
most critical components for learning. 
 
3._____ I teach students to work together to solve class problems. 
 
4._____ I plan so that students are practicing skills, games, or fitness tasks. 
 
5._____ I teach students to take responsibility for their own actions. 
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BE SURE TO USE A DIFFERENT NUMBER (5-1) FOR EACH ITEM IN THE SET 
 
SET II: 
 
 
6._____ 
I plan so that classes reflect an emphasis on social interaction, personal success, and 
effective performance. 
 
7._____ I teach students to select goals consistent with their unique abilities. 
 
8._____ I teach students to apply skills in appropriate game and exercise situations. 
 
9._____ I teach students to think carefully about the rules to be sure that all students have an equal 
chance to play. 
 
10._____ I teach students games, sport, and fitness activities so they can participate with others. 
 
SET III: 
 
11._____ I require students to spend class time practicing games, skill, and fitness activities 
emphasized in the daily objectives. 
 
12._____ I challenge students to learn new things about themselves. 
 
 
13._____ 
I teach students the basic concepts necessary for effective performance in games, sport, or 
fitness activities. 
 
14._____ I balance my curriculum so that students learn about their own capabilities as well as the 
capabilities of others. 
 
15._____ I teach students to develop their own rules that are fair and safe for all. 
 
SET IV: 
 
16._____ I plan so that students exercise at optimal frequency, intensity, and duration levels to 
improve their fitness. 
 
17._____ I sequence tasks so that students can understand how each physical activity contributes to 
their fitness or skill performance. 
 
18._____ I encourage students to experience new activities that they have never tried before. 
 
 
19._____ 
I teach students to create a better class environment by talking through problems rather 
than fighting. 
 
20._____ I plan classes so that students can select from different activities to find those that are 
meaningful to them. 
 
BE SURE TO USE A DIFFERENT NUMBER (5-1) FOR EACH ITEM IN THE SET 
	   x	  
VOI-SF 
PLEASE TURN TO THE BACK OF THIS PAGE 
 
3
 
 
SET V: 
 
21._____ I teach students to perform exercise skills and movement fundamentals correctly. 
 
22._____ I create a class environment where students can feel physically and emotionally safe. 
 
 
23._____ 
I point out to students ways in which a new skill is similar to a skill they have already 
learned. 
 
24._____ I teach students to try difficult tasks to better understand their own abilities. 
 
25._____ I guide students to assume responsibility within our class community. 
 
 
SET VI: 
 
26._____ I teach students to use skills learned in class to help their team. 
 
27._____ I teach students about the positive effects of exercise on their bodies. 
 
28._____ I urge students to be patient with others who are learning new skills or strategies. 
 
 
29._____ 
I teach students to use many forms of feedback to improve their movement, skill, and 
fitness performance. 
 
30._____ I reward students who try to perform even when they are not successful. 
 
 
SET VII: 
 
31._____ I teach students skills so they will enjoy playing sports and games. 
 
32._____ I teach students to work positively with other students of different sexes, races, or 
abilities. 
 
33._____ I teach students to solve problems by modifying movements and skills based on the 
demands of a given situation. 
 
34._____ I teach students to select the best option or strategy to balance their needs with those of 
their team. 
 
35._____ I include activities that represent specific interests and abilities of students in my classes. 
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BE SURE TO USE A DIFFERENT NUMBER (5-1) FOR EACH ITEM IN THE SET 
 
 
SET VIII: 
 
36._____ I teach students to look to the future and learn activities to enhance their lives after they 
finish school. 
 
37._____ I plan units so that students add new performance skills and knowledge to those that were 
learned in earlier units. 
 
38._____ I teach students to work together to make our class a better place to be. 
 
39._____ I encourage students to enjoy learning skills, games, and fitness activities. 
 
40._____ I encourage students to be the best they can be. 
 
 
SET IX: 
 
41._____ I teach students to be positive and supportive when speaking with other students. 
 
 
42._____ 
I teach students that gradually increasing task difficulty will lead to improved 
performance. 
 
43._____ I teach students the most effective way to perform specific movements and skills. 
 
44._____ I teach students to make decisions about activities they would like to learn for the future. 
 
45._____ I teach students to work independently to complete movement, skill, and fitness tasks. 
 
 
SET X: 
 
46._____ I teach students to be aware of differences in ability in our class and help others who need 
assistance. 
 
47._____ I teach students challenging activities that may foster lifetime participation. 
 
48._____ I teach students to become skilled and fit. 
 
49._____ I encourage students to participate in a variety of activities to gain a greater understanding 
of themselves. 
 
50._____ I teach students the processes associated with learning new skills. 
 
	   xii	  
VOI-SF 
 
5
PLEASE PROVIDE THE FOLLOWING INFORMATION: 
 
 Years of Teaching Experience______________________________ 
 
 Grade Levels that you teach (Please check) 
 
  Elementary______________ 
 
  Middle__________________ 
 
  Junior High______________ 
 
  High School______________ 
 
 School Name________________________________________________________ 
 
 Sex (Please check) 
 
  Female__________________ 
 
  Male____________________ 
 
 Cultural/Ethnic Background (Please check) 
 
  African-American_________ 
 
  Asian-American___________ 
 
  Hispanic-American________ 
 
  Pacific Islander___________ 
 
  Caucasian________________ 
 
 Do you feel that your principal(s) is supportive of physical education? 
 
   Yes__________  No__________ 
 
 Do you feel that most students at your school:  (Please Circle) 
 
  a. Are interested in learning physical education content?  Yes No 
 
  b. Have the physical skills/fitness necessary to be successful in PE?  Yes No 
 
  c. Have the social skills necessary to be successful in PE?  Yes No 
 
d.  Have the self-confidence necessary to be successful in PE? Yes No 
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Aim: teaching can reveal conceptions and representations of an individual. The objective of 
this study is to compare the orientation values of PE teachers from the canton of Vaud and the 
state of California. Confronting two different cultural contexts will help us provide 
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experience. Within a country, no differentiated preference has been found between 'beginning' 
teachers and more 'experienced' ones. Conclusion: two very contrasted value positions, 
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